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Введение
Посвящаю своим родителям, 
преподавателям системы 
профтехобразования России
В современной научно-педагогической литературе имеется 
достаточно много работ, в которых рассматриваются содержание и 
технология профессиональной подготовки специалистов. Однако, ка­
саясь широкого спектра методологических, теоретических и методи­
ческих аспектов организации обучения, авторы почти не затрагивают 
такую важную форму обучения, ка^ практика. В значительной степе­
ни это обусловлено тем, что в педагогической науке долгое время 
господствовало представление о практике как о «прилагательной» 
форме обучения, выполняющей в образовательном процессе лишь 
служебную, утилитарную функцию.
Между тем практика как социальный и педагогический феномен 
может быть осмыслена в качестве самостоятельного и относительно 
самодостаточного источника получения профессионального опыта, бо­
лее того, как микросреда, задающая определенный социальный кон­
текст (В.Д. Семенов), обеспечивающий приобретение жизненного 
(витагенного) опыта (A.C. Белкин) и формирование профессиональной 
компетенции специалиста (Э.Ф. Зеер, И.А. Зцмцяя, A.B. Хуторской, 
В.Д. Шадриков и др.).
Профессиональная практика является малоразработанной 
областью педагогической науки. Декларируемая сегодня в нашей 
стране концепция практико-ориентируемого образования пока не 
получила достаточного теоретического обеспечения. Более того, 
практика к^к одна из дву^ основных форм обучения вообще остается 
вне рамок данной концепции. Немногочисленные публикации по 
данной теме в основном ограничены рамками разработок, носящих 
явно выраженный утилитарно-прикладной характер. Сегодня отсут­
ствуют исследования по проблеме профессионального развития лич­
ности студента в условиях практики. В имеющихся работах не затра­
гиваются врпросы выявления ее «личностного эквивалента», не учи­
тывается витагенный потенциал и субъектный характер практики, 
а сама организация практики в профессиональных учебных заведени­
ях отстает от требований современности. В настоящее время в деле 
организации практики необходим поиск новых путей и подходов, 
адекватных социально-экономическим и образовательным реалиям.
На основании вышесказанного в образовательном процессе 
профессиональной школы можно выделить следующие противоречия:
• между интегративной природой процесса профессионально­
го образования, обусловливающей необходимость синтеза теоретиче­
ских и практических форм обучения, и тенденцией, фактически ве­
дущей к абсолютизации теории и элиминации практики из процесса 
обучения;
• между целостной представленностью обучающихся в про­
цессе практики как совокупности ценностно-мотивационных, эмо­
ционально-оценочных, когнитивно-познавательных и моторно-двига­
тельных составляющих и ограничением ее функций формированием у 
них узкоспециальных навыков и умений;
• между наличием утилитарно ориентированных работ по 
проблемам организации практики и недостаточной теоретической 
проработкой ее как научно-педагогического и образовательного фе­
номена.
Именно этими обстоятельствами вызвано обращение автора 
к поиску научного объяснения феномена практики, к проблеме эф­
фективной организации практики в системе профессионального обра­
зования. В данной работе осуществляется попытка создания теорети­
ко-методологического конструкта профессиональной практики в це­
лом и практики студентов профессионально-педагогического вуза 
в частности. Причем все это реализуется в рамках разрабатываемой 
педагогической наукой компетентностной парадигмы.
Основополагающей идеей работы выступило положение о том, 
что практика является полноправной составляющей процесса профес­
сионального обучения, обладающей в силу своей субъектно­
деятельностной природы уникальными возможностями по интегра­
ции содержательных и процессуальных компонентов, делающей ре­
альным максимальное раскрытие всех сторон личности обучающихся 
как субъектов образовательной, социальной и профессиональной дея­
тельности, формирование у будущих специалистов профессиональ­
ной компетенции как интегративной целостности, образуемой соци­
альными и предметно-профессиональными составляющими.
Теоретико-методологической основой данной работы являются 
положения диалектики о всеобщей связи, взаимообусловленности и 
целостности явлений реального мира; философские положения о со­
циальной природе психического развития человека, деятельностной 
активности и ведущей роли деятельности в процессе формирования 
личности, а также идеи деятельностного и компетентностно- 
ориентированного подходов применительно к профессиональной 
подготовке специалиста и развитию его профессиональных способно­
стей.
Монография состоит из трех глав. В первой главе рассматри­
ваются философские и психолого-педагогические основания практи­
ческой деятельности человека, роль и значение практики в процессе 
подготовки и профессионального становления специалистов. Во вто­
рой главе в рамках компетентностной парадигмы представлены мето­
дологические и теоретические аспекты организации практики в про­
фессиональных учебных заведениях. В третьей главе на примере 
практики студентов профессионально-педагогического вуза рассмат­
риваются научно-методические и организационно-педагогические ус­
ловия проведения профессиональной практики.
С целью распространения опыта организации профессиональ­
ной практики в прил. 1 приведены документы, регламентирующие 
прохождение практики студентами Российского государственного 
профессионально-педагогического университета.
Автор будет благодарен всем, кто сочтет возможным предста­
вить критические замечания и пожелания по дальнейшему совершен­
ствованию монографии. Свое мнение вы можете отправить по почто­
вому адресу: 620012, Екатеринбург, ул. Машиностроителей, 11, 
Российский государственный профессионально-педагогический уни­
верситет, кафедра экономики предпринимательства или по электрон­
ному адресу: efanov.prof@mail.ru.
Глава 1. ПРАКТИКА КАК ФЕНОМЕН 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ
1.1. Взаимосвязь теоретического обучения и практики 
в системном профессиональном образовании
Термин «теория» (от греч. theoria -  наблюдение, рассмотрение, 
исследование) в современном русском языке имеет ряд значений. 
Согласно «Словарю русского языка» С.И. Ожегова, под теорией по­
нимается: 1. Учение, система научных принципов, идей, обобщающих 
практический опыт и отражающих объективные закономерности раз­
вития природы, общества и мышления. 2. Совокупность обобщенных 
положений, образующих какую-либо науку или ее раздел. 3. Сло­
жившиеся мнение, суждение, взгляд на что-либо [95, с. 792].
Термин «практика» (от греч. praktikos -  деятельный, активный) 
не менее многозначный. Тот же источник утверждает, что под прак­
тикой понимается: 1. Преобразовательная и созидательная деятель­
ность людей, творчески осваивающих мир. 2. Приемы, навыки какой- 
либо работы. 3. Одна из форм обучения, обеспечивающая применение 
и закрепление учащимися знаний, полученных в процессе теоретиче­
ского обучения [95, с. 576].
Таким образом, понятия «теория» и «практика» могут быть 
рассмотрены как в широком смысле слова -  в качестве метапонятий 
(в значении 1), так и в узком (в значениях 2 и 3). Пока же нас интере­
суют более широкие их дефиниции.
В социальной философии теория (т.е. знание) рассматривается 
как результат общественного духовного производства, формирую­
щего цели деятельности человека и определяющего средства их 
достижения. Такое знание существует в форме развивающихся поня­
тий о предметной человеческой деятельности [150].
Общественная практика предстает скорее чувственной, мате­
риальной деятельностью человека, направленной на активное преоб­
разование окружающего мира, природы, общества и человека и ле­
жащей в основе всех других видов духовно-практической деятельно­
сти [18, 36]. На основе практической деятельности определяются цели
деятельности людей и подбираются средства их достижения. Таким 
образом, в философии практическая деятельность человека, практика 
рассматривается как основа, первоисточник и начало теоретического 
знания.
Категория «практика» в онтологических и гносеологических 
системах выступает в качестве конкретизирующего элемента всеоб­
щей деятельности людей. В социальных системах она может быть со­
отнесена с понятием «трудовая деятельность», ибо функциональной 
основой жизнедеятельности человеческого общества является труд. 
Сужая представление о практике до понятия «трудовая деятель­
ность», можно утверждать, что практика всегда опосредует отноше­
ние теории (знания) к более динамичным объектам окружающей дей­
ствительности. Поэтому мы погружены в мир постоянных изменений. 
Адаптируясь и социализируясь в изменяющемся мире, человек сам 
подвержен множественным изменениям. В данной методологической 
конструкции заключается суть личностного развития человека, при­
обретения им необходимых для трудовой деятельности социальных и 
профессиональных компетенций.
Дихотомия теории и практики представляется достаточно есте­
ственной, хотя провести границу между теоретическим и практиче­
ским знанием весьма трудно. Теоретическое знание является резуль­
татом таких видов деятельности, как анализ и синтез, сравнение, аб­
страгирование, обобщение и т.д. Практическое знание получают бла­
годаря некоторому непосредственному контакту с действительно­
стью. Взаимодействуя, теория и практика проникают одна в другую, 
дополняя и взаимообогащая друг друга. Например, на теоретических 
занятиях в профессиональной школе обучающиеся не только форми­
руют новые знания, но и отрабатывают необходимые для будущей 
деятельности умения и навыки, а на практике студентам приходится 
применять обобщение как мыслительный процесс.
Будучи «слепком», отражением действительности, практиче­
ская деятельность постоянно ставит перед теорией (познанием) ост­
рые, назревающие задачи, тем самым инициируя развитие теории, ко­
торая в свою очередь служит целям развития и совершенствования 
практики. Частным случаем этой всеобщей связи является, например, 
включение в содержание профессионального обучения не только тео­
ретических знаний, но и практических умений. Это обусловлено тем, 
что теоретические знания используются в практической деятельности, 
определяя и направляя ее, а сама практическая деятельность пред­
ставляет собой интеграцию теоретического знания и личностного, 
практического опыта человека.
Как в педагогической методологии понятия «теория» и «прак­
тика» равнозначны, так и в сфере профессионального образования 
теоретическое и практическое обучение должны находиться в диалек­
тическом единстве, составлять единый процесс обучения, на основе 
которого происходит социальное и профессиональное становление 
человека. Однако, как правило, в образовательных учреждениях 
предпочтение отдается теоретической форме подготовки. Теория 
в этом случае рассматривается как широкое, обобщающее знание, ко­
торое почти целиком обеспечивает профессиональное развитие бу­
дущего специалиста. Практика представляется знанием скорее «ути­
литарным», ограниченным, которое не может быть самостоятельным 
источником получения профессионального опыта. Как правило, педа­
гогическими работниками данный вид учебной работы понимается 
узко, нетворчески, как форма деятельности, подтверждающая знания, 
полученные студентами в процессе теоретического обучения.
Переходя к анализу понятия «практика» в узком, сугубо педа­
гогическом смысле слова, необходимо отметить, что при определении 
роли и места практики в дидактике профессиональной школы боль­
шое значение придается образовательным функциям практического 
обучения [10, 16, 71, 98, 108, 144, 147].
Отметим наиболее существенные из них. Во-первых, это функ­
ция передачи молодому поколению определенной части прикладных 
знаний и социального опыта. Во-вторых, практика есть необходимое 
условие для формирования профессиональной компетенции будущих 
специалистов. В-третьих, практика -  это такая часть образовательно­
го процесса, которая обеспечивает не только становление человека 
как профессионала, но и его успешную профессиональную адаптацию 
и социализацию в будущем.
Сущность первой функции хорошо выражена в так называемой 
традиционной, когнитивной образовательной парадигме-модели, вто­
рая находит отражение в личностно ориентированном образовании
(А.К. Маркова, И.С. Якиманская и др.), а третья наиболее полно пред­
ставлена в деятельностной парадигме (А.Г. Асмолов, A.A. Вербицкий 
и др.). Кратко остановимся на их ключевых характеристиках и осо­
бенностях организации практики в условиях применения той или 
иной образовательной модели-парадигмы.
К о г н и т и в н а я  п а р а д и г м а  в образовании рассматри­
вает процесс обучения по аналогии с процессом познания, поэтому 
постановка обучающих целей, отбор содержания обучения, выбор 
форм, методов и средств обучения осуществляются как квазиисследо- 
вательская деятельность. Личностные аспекты обучения сводятся к 
формированию познавательной мотивации и познавательных способ­
ностей [3, 57, 143]. Главное -  это «информационное наполнение» 
личности, а не воспитание и развитие человека, которые в данном 
случае оказываются «побочным продуктом» учебной деятельности.
Нужно отметить, что именно идеи когнитивной педагогики 
долгие годы превалировали в системе образования советской школы. 
В дидактической триаде «знания-умения-навыки» основное внима­
ние уделялось усвоению знаний. Считалось, что сам процесс усвоения 
знаний обладает развивающим потенциалом, именно в ходе обучения 
должны формироваться необходимые умения и навыки. Да и сегодня 
проведение итоговой аттестации выпускников общеобразовательной 
школы в форме ЕГЭ есть не что иное, как возврат к когнитивной, зна- 
ниевой модели образования.
Несмотря на хорошо разработанную теоретическую основу, 
данная парадигма является объектом критики со стороны многих 
ученых и специалистов сферы образования. Так, учебный предмет в 
когнитивной модели, по мнению Э.Ф. Зеера, представляет своего ро­
да «проекцию» науки, а учебный материал -  дидактически «препа­
рированные» научные знания [58]. А.Н. Леонтьев считал, что из че­
ловека, который в процессе обучения поглощает только готовую ин­
формацию, вне актов личностного участия, формируется особый тип 
личности -  «интеллектуальный потребитель», характерной чертой 
которого становится обнищание души при обогащении информа­
цией [82]. По мнению А.Г. Асмолова, результатом такого обучения 
является хорошо известный в психологии эффект выученной беспо­
мощности [7].
В профессиональной школе при когнитивно направленном 
обучении упускается важнейшая цель -  становление и развитие лич­
ности специалиста, которая в данном случае решается попутно. 
Декларируемый принцип практико-ориентированной подготовки в 
этом случае является простой формальностью. При таком обучении 
вместо получения прямого опыта работы по профессии предлагается 
«эмпирическая практика» -  отдельные, бессистемные виды профес­
сиональной деятельности. Систематизированные профессиональные 
знания подменяются «учебной мифологией». Не находя подтвержде­
ния, проверки на практике, новые знания студентами принимаются от 
преподавателя на веру, перенимаются слепо, без критического пере­
осмысления. В результате глубина проникновения личности в про­
странство будущей профессии крайне мала.
О формировании профессиональных компетенций в период 
практики здесь речи не идет, у студентов за период обучения даже не 
формируются важнейшие структурные новообразования, необходи­
мые любому специалисту, -  профессиональная позиция и профессио­
нальное самосознание, а работодатель получает «образовательный 
полуфабрикат» -  специалиста, точнее, не специалиста, а выпускника, 
не подготовленного к выполнению профессиональных действий по 
полученной специальности.
Л  и ч н  о с т н о о р и е н т и р о в а н н а я  п а р а д и г м а  свя­
зана с именами Ш.А. Амонашвили, Е.В. Бондаревской, Э.Ф. Зеера, 
М.В. Кларина, А.К. Марковой, И.С. Якиманской и др. Основная идея, 
положенная в основу личностно ориентированной парадигмы, исхо­
дит из того, что главной действующей фигурой всего образовательно­
го процесса является личность обучающегося. При такой организации 
учебной работы создаются благоприятные условия для «...полноцен­
ного проявления и развития личностных функций всех субъектов об­
разовательного процесса» [173, с. 116]. Сам процесс обучения строит­
ся с опорой на уникальный субъектный опыт студента, который пред­
ставляет собой незаменимый источник индивидуальной жизнедея­
тельности, в частности опыта познания.
Развернутое изложение идей личностно ориентированного 
подхода применительно к профессиональной школе осуществлено 
в ряде работ Э.Ф. Зеера [56, 57, 58]. Основными принципами этого
подхода являются следующие: 1) признается приоритет индивидуаль­
ности, самоценности студента как активного носителя субъектного 
опыта; 2) студент не становится, а изначально является субъектом по­
знания; 3) при конструировании образовательного процесса следует 
учитывать имеющийся у студента субъективный опыт; 4) в образова­
тельном процессе широко представлено сотрудничество всех субъек­
тов профессионального обучения; 5) развитие студента как личности 
идет не только путем овладения им нормативной деятельностью, но и 
через постоянное обогащение и преобразование собственного жиз­
ненного и профессионального опыта.
Образовательный процесс, организованный в профессиональ­
ной школе в соответствии с данными принципами, ориентирован 
именно на потребности человека в познании, а не на что-либо другое, 
чуждое его интересам, что значительно усиливает мотивацию к само­
стоятельному инициированию идей, творческому поиску, выработке 
личностной позиции. Такой образовательный процесс является доста­
точно гибким, так как строится на поливалентном, а значит, вариа­
тивном содержании образования, что позволяет студентам осуществ­
лять более осознанный выбор своего жизненного пути.
Гуманистический характер личностно ориентированного обра­
зования подразумевает, что внимание педагогических работников бу­
дет сосредоточиваться на процессах становления личностной позиции 
и общей направленности развития студентов. Здесь речь идет о доста­
точно сложной сфере работы педагогов вузов и колледжей -  проведе­
нии мониторинга профессионального развития личности студентов. 
Реализация идей личностно ориентированного обучения в профес­
сиональной школе достигается за счет технологических моментов 
обучения, а приоритетами личностно ориентированной дидактики 
становятся креативность, творческое мышление, рефлексивные уме­
ния, диалектический подход к познанию, сотрудничество, индивиду­
альная траектория профессионального и личностного развития сту­
дента.
В контексте личностно ориентированного образования цель 
профессиональной практики может быть определена как 
«...создание условий для овладения индивидом не только функцио­
нальным алгоритмом трудовой деятельности, но и функциональным
поведением (курсив наш. -  А.Е.) в поле трудовой деятельности, кото­
рое тоже имеет свой поведенческий алгоритм, понимаемый как 
социальная компетенция профессиональной деятельности» [75, с. 71]. 
Иными словами, в основу организации практики, ориентированной 
на личностное развитие, положена идея активной деятельности сту­
дентов (активность как принцип жизнедеятельности, как характер 
взаимодействия человека с окружающим миром), их непосредствен­
ного участия в производственных процессах в качестве полноправ­
ных членов трудового коллектива. В ходе такой практики студенты 
должны осваивать не только функциональные виды деятельности 
специалиста, но и его поведенческий алгоритм. Такой подход, на 
наш взгляд, помогает выделить необходимые условия и требования к 
содержанию практики, ориентированной на развитие профессио­
нально важных качеств.
Особую позицию в русле личностно ориентированного образо­
вания занимает подход A.C. Белкина, который развивает идею про­
дуктивного взаимодействия индивида и социально-педагогической 
среды [14]. Он выдвигает концепцию витагенного образования, реа­
лизующего идею сотрудничества с опорой на жизненный (витаген- 
ный) опыт обучающегося.
Витагенный опыт обучающегося осмысляется автором как 
ценный источник нового знания и развития человека, так как имеет 
высокую степень значимости для него и часто актуализируется в раз­
нообразных жизненных и профессиональных ситуациях. Однако не 
всякий жизненный опыт является витагенным, для этого он должен:
1) иметь ценностный смысл для человека; 2) иметь социальную 
(общественную) значимость; 3) помогать конструировать будущее 
с учетом прошлых ошибок; 4) быть онтологическим (включать в себя 
опыт предшествующих поколений); 5) перманентно пополняться, 
чтобы человек шел вперед в своем развитии.
Цель профессионального обучения с опорой на витагенный 
опыт состоит не в накоплении профессиональных знаний и умений, а 
в качественном углублении, рациональной организации и активном 
использовании уже имеющегося опыта человека в дальнейшей про­
фессиональной деятельности. Для витагенного опыта применимы та­
кие характеристики, как реалистичность, личностная значимость,
практическая применимость, универсальность, целостность, откры­
тость, многомерность, биографичность.
Организация профессиональной практики с опорой на витаген- 
ный (жизненный) опыт студентов позволяет выделить следующие ее 
особенности. Во-первых, предметная проблематика практики в этом 
случае трансформируется в жизненную реальность со всеми атрибу­
тами личностного участия практиканта: выбором, ответственностью, 
полнотой деятельности и т.д. Во-вторых, поскольку через систему 
личностных смыслов получаемый на практике профессиональный 
опыт обретает не декларируемую, а действительную ценность, у сту­
дента повышается уровень доверительности отношений в системах 
«преподаватель -  студент», «руководитель практики -  студент». 
В-третьих, такая установка позволяет повысить «качество» мотива­
ции студента, интегрируя понятийно-смысловую и деятельностно­
практическую сферы в его сознании.
Д е я т е л ь н о с т н у ю  п а р а д и г м у  в профессиональ­
ном образовании по критерию «теория -  практика» можно считать 
своеобразным антиподом когнитивно-ориентированной парадигмы. 
Первые идеи деятельностного подхода можно найти в теории мате­
риального образования (Г. Спенсер), основывающейся на принципе 
утилитаризма и доказывающей, что главным критерием отбора 
учебного материала должна быть степень его пригодности для жиз­
ни, для непосредственной практической деятельности человека в бу­
дущем. Знание -  это не объект усвоения, а инструмент познания ми­
ра. Теоретические знания в обучении нужны лишь в том объеме, в 
каком они будут востребованы в практической деятельности челове­
ка [140].
В русле деятельностной парадигмы образования работал ряд 
известных ученых-педагогов. Наиболее авторитетный представитель 
прагматизма Дж. Дьюи в своих работах обосновывал идею о том, что 
в основе любого процесса обучения должна лежать практическая дея­
тельность учащихся [47]. Он исходил из того, что в учебном процессе 
обеспечивается переакцентирование личности с задачи «что ты зна­
ешь» на задачу «какие знания ты умеешь применять в различных си­
туациях». Знания, по мнению Дж. Дьюи, выступают не только инст­
рументом познания развивающимся человеком окружающего мира, 
но и важным средством достижения им жизненного успеха.
Весьма важную методологическую идею о механизме познава- 
тельно-осваивающей деятельности человека можно встретить у 
А.Н. Леонтьева: чтобы овладеть предметами, которые представляют 
собой «продукты» длительного исторического развития, чем является, 
например, профессия, человеку необходимо «...осуществить по от­
ношению к ним такую деятельность, которая воспроизводила бы в се­
бе (курсив наш. -  А.Е.) существенные черты деятельности, воплощен­
ной, аккумулированной в данном предмете» [82, с. 418]. Иначе, чтобы 
понять смысл и специфику профессии, стать хорошим специалистом, 
необходимо определенное время работать по этой профессии.
Известный ученый в области педагогической методологии 
И.Я. Лернер также считал, что содержание образования должно пред­
ставлять собой аналог социального опыта, в который, однако, помимо 
знаний и навыков необходимо включить и опыт творческой деятель­
ности, опыт эмоциональных отношений и др. [83]. Методологи про­
фессиональной школы С .Я. Батышев, В.В. Краевский и др., характе­
ризуя процесс профессионального образования, говорят о нем как о 
целенаправленной, специально проектируемой деятельности по при­
общению молодого поколения к усвоению и применению профессио­
нальной культуры, а также определенных способов производства ма­
териальных и духовных ценностей [10, 16, 39, 70, 79, 93, 121].
Дидактика профессиональной школы в содержании профес­
сионального образования категориально вычленяет еще один элемент, 
необходимый для формирования личности специалиста, -  профессио­
нальный опыт. Но его «передача-получение» затруднены, поскольку 
значительную часть времени обучения студенты проводят не в про­
фессиональной сфере, а на занятиях в вузе, где будущая профессия 
представлена в форме теоретических моделей, схем, принципов, 
норм, методик, передаваемых на уровне абстрактного мышления. 
И лишь на практике студенты вступают в непосредственный контакт 
с «сопротивляющимся» им предметом профессии. Только таким об­
разом профессиональное образование выступает условием и средст­
вом развития личности человека, фактором его успешной самореали­
зации в профессиональной сфере.
Эта концептуальная идея нашла органичное воплощение в так 
называемой теории деятельности (JI.C. Выготский, В.В. Давыдов, 
А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн, Н.Ф. Талызина и др.) [33, 45, 81, 
122, 143]. В основе данной концепции лежит выдвинутое А.Н. Леон­
тьевым положение о том, что теория есть идеальная форма существо­
вания преобразованного и свернутого в материю языка (в понятия, 
слова) окружающего предметного мира, его свойств, связей и отно­
шений [82, с.141]. Тогда практическая деятельность человека, напри­
мер деятельность студентов на практике, представляет собой обрат­
ный процесс -  «развертывание» приобретенной в процессе обучения 
идеальной формы.
Причем процесс «развертывания» требует не только действий, 
но и участия мышления, интеллектуальных усилий человека. Напри­
мер, скульптор лепит некий образ. Внешне это механическое, практи­
ческое действие. Но в то же время это высочайшая «теория», в про­
цессе «развертывания» которой скульптор производит множество 
мыслительных действий, обобщающих накопленный им профессио­
нальный опыт. В этом смысле практика выступает как духовно­
творческая, точнее духовно-практическая, деятельность человека.
Конституирующей характеристикой любой практической дея­
тельности человека является ее предметность (А.Н. Леонтьев). 
Собственно, само понятие «деятельность» уже имплицитно содержит 
понятие предмета. Деятельности вне предметного поля, вне объект­
ной цели быть не может -  это будут только бессмысленные действия. 
Иными словами, в соответствии с деятельностным подходом освое­
ние профессионального опыта осуществляется не путем передачи че­
ловеку информации о профессиональной деятельности, а в процессе 
его собственной активности, направленной на предмет профессии, в 
окружении реальных социальных и профессиональных связей, суще­
ствующих в текущий момент времени.
Однако в образовательной действительности между содержа­
нием подготовки студентов и будущей профессиональной деятельно­
стью имеются существенные расхождения. Априори предполагается, 
что в процессе теоретического обучения у студентов помимо знаний, 
умений и навыков формируются профессионально важные качества. 
Но сама по себе учебная деятельность развивает в основном память и
мышление, в то время как почти любая профессиональная деятель­
ность требует социального интеллекта, организованности, эмоцио­
нальной отзывчивости, а также многих других социально и профес­
сионально важных качеств личности человека. Кроме того, студент в 
течение нескольких лет обучения находится в социальной позиции 
ответчика, обучаемого, выступая объектом педагогического воздей­
ствия преподавателей. После окончания учебного заведения он сразу 
должен входить в иную, противоположную сложившейся роль колле­
ги, субъекта профессионального взаимодействия, выполнение кото­
рой требует других качеств личности, принципиально иной профес­
сиональной позиции и профессиональной компетенции человека.
По мнению A.A. Вербицкого, чтобы сформировать у будущего 
специалиста требуемые качества, нужно так организовать обучение, 
чтобы оно обеспечивало постоянный переход, трансформацию одного 
типа деятельности в другой (познавательной в профессиональную) 
и наоборот с соответствующей сменой мотивов, целей, поступков, 
средств, результатов и т.д. [29]. Поэтому в профессиональных учеб­
ных заведениях необходима такая организация профессиональной 
практики, которая бы предоставила обучающимся возможности для 
полноценного овладения ролью специалиста, развития и формирова­
ния у них необходимых профессиональных качеств и компетенций.
Работодателю как основному заказчику и потребителю «про­
дукции» профессионального образования не важно, сколько часов 
изучал специалист тот или иной предмет. Для него существенно, что 
знает, умеет и, главное, на что способен молодой специалист. Здесь 
на первое место выходят компетенции как интеграция знаний, спо­
собностей и установок, оптимальных для выполнения трудовой дея­
тельности в профессиональной среде.
Разработка положений компетентностного подхода осуществ­
ляется в рамках к о м п е т е н т н о с т н о - о р и е н т и р о в а н н о й  
п а р а д и г м ы .  Некоторые исследователи считают, что обучение, 
основанное на компетенциях, не есть абсолютно новое слово в педа­
гогике: ряд его идей можно найти в системе политехнического обра­
зования, концепция которого долгое время разрабатывалась в совет­
ской педагогике. Однако в начале 90-х гг. прошлого века этот процесс 
был прерван [156].
В основе компетентностного подхода лежит идея о том, что 
главный результат образования -  это не отдельные знания, умения и 
навыки, а способность и готовность человека к эффективной и про­
дуктивной деятельности в различных социально-профессиональных 
ситуациях. Речь идет не о «наращивании объема» знаний, а о приоб­
ретении разностороннего опыта деятельности. Компетентностный 
подход работает с понятиями «могу делать», «знаю как», «готов», 
«способен» и др. и ищет ответ на вопрос, что должен знать, понимать 
и уметь выпускник, чтобы быть востребованным.
Анализ научной литературы позволяет выделить основные по­
ложения компетентностного подхода [4, 20, 40,44, 48, 56, 62, 159].
Во-первых, центральным звеном компетенций выступают дея­
тельностные способности личности человека. В саму структуру ком­
петенции помимо знаний и умений включаются мотивационная и 
эмоционально-волевая сферы.
Во-вторых, компетенции формируются в результате деятель­
ности, осознаваемой как значимая и полезная. Для того чтобы обес­
печивать формирование компетенций, деятельность должна приобре­
сти смысл, стать осознанной.
В-третьих, приобретение компетенций зависит от продуктив­
ной активности человека. Эту точку зрения, основанную на достиже­
ниях теории обучения (Ж. Пиаже, JI.C. Выготский и др.), разделяют 
многие специалисты. Чтобы научиться работать, нужно работать. 
Чтобы научиться общению, бесполезно слушать научные доклады об 
общении, нужно общаться. Таким образом, для приобретения компе­
тенции человек должен быть субъектом осознанной деятельности.
В-четвертых, природа компетенций имеет контекстуальный 
характер. Обладать компетенцией -  значит уметь мобилизовать в 
конкретной ситуации полученные знания и опыт. Компетенция не 
может быть изолирована от конкретных условий ее проявления. 
Она одновременно связывает мобилизацию знаний, умений и пове­
денческих отношений, настроенных на условия конкретной деятель­
ности. Таким образом, для формирования определенных компетенций 
необходимы соответствующие условия, в которых они проявляются.
В-пятых, компетенция развивается, обогащается, расширяется 
или укрепляется, отталкиваясь от первоначального уровня. Поэтому в
формировании компетенции важное место занимает процесс ее со­
вершенствования.
Формирование компетенций, рассматриваемых как единый и 
целостный образовательный результат, затрагивает не только содер­
жание обучения, но и его организационные формы, методы и средст­
ва, а также оценку готовности обучающихся к профессиональной дея­
тельности. Компетентностный подход предполагает конкретную 
формулировку целей профессионального обучения в виде компетен­
ций, востребованных в профессиональной деятельности специалиста. 
Тем самым обеспечивается соответствие подготовки выпускника за­
просам рынка труда, а значит, повышается его конкурентоспособ­
ность, эффективность профессиональной адаптации и профессиона­
лизации.
Однако ситуация, когда после четырех-пяти лет обучения вы­
пускник, придя на производство, слышит: «Забудь все, чему тебя учи­
ли. С сего дня мы будем учить тебя заново», -  встречается достаточно 
часто. При этом бывает так, что у самого выпускника не только не 
сформированы профессиональные качества, но и могут отсутствовать 
навыки профессионального поведения и даже элементарные профес­
сиональные знания. Эта «безжизненность» обучения в значительной 
степени объясняется неправильными подходами к организации про­
фессиональной практики.
Почему при ее организации в образовательных учреждениях не 
учитываются существующие научно-методологические подходы? 
Каковы последствия такой организации профессиональной практики? 
В какой степени спроектированная образовательными стандартами и 
рабочими планами практика соответствует природе человека? В чем 
заключается миссия практики в профессиональном становлении че­
ловека? Попытаемся найти ответы на эти и другие вопросы.
1.2. Миссия практики в профессиональном образовании
Термин «миссия» произошел от латинского слова missio, что 
значит «посылать». В английском языке имеется аналог -  mission (ви­
дение, предвидение). В русском языке «миссия» является многознач­
ным термином. Он находит применение преимущественно в религи­
озной и политической сферах. Однако иноязычное происхождение, 
религиозная основа, легкий, но явно выраженный оттенок клерика­
лизма вызывают некоторое предубеждение при использовании его в 
практике отечественного управления. Даже в нематериальных сферах 
общественного производства (культура, образование, управление и 
др.), где основным и конечным «продуктом» деятельности организа­
ций является «личностный потенциал», понятие «миссия» пока не на­
ходит широкого применения и употребляется в различных значениях. 
Миссию определяют как «генеральную цель», «общее предназначе­
ние», «ключевую роль», «философию», «кредо» какой-либо социаль­
ной группы, организации или индивида [5, 8, 42, 99, 136, 157]. Из дру­
гих интересующих нас дефиниций миссии отметим «ответственное 
задание, роль, поручение» [95, с. 357].
Миссия -  явление феноменологического плана. Пока не совсем 
ясно, как она может быть встроена в деятельность системы профес­
сионального образования. Чаще всего под миссией здесь подразуме­
вают более общую цель деятельности образовательного учреждения, 
подменяя, таким образом, одно понятие другим, или рассматривают 
их как рядоположенные. Исследования, проведенные Н.К. Чапаевым 
и A.B. Ефановым, показали, что миссия определяется не тем, какие 
результаты, преимущества или «дивиденды» получит организация в 
результате деятельности, а тем, что она может привнести в окру­
жающий социум [157].
Наиболее глубоко и полно существо миссии и ее отличие от 
цели и задач раскрывается в известной притче о каменотесах, суть ко­
торой в следующем. Однажды странник встретил трех людей, строя­
щих здание и для этого обтесывающих камни, и спросил у них: «Чем 
вы заняты?» Первый работник произнес: «Мне хозяин сказал -  обте­
сывай камень, вот я и обтесываю». Второй ответил: «Я зарабатываю 
деньги на пропитание моей семье». А третий сказал: «Я строю храм!»
Какой вывод из притчи? Где в ней скрыта миссия? Первый ка­
менотес сегодня работает здесь, а завтра, возможно, уже в другом 
месте. Его жизнь напоминает постоянное решение текущих задач, к 
тому же не им поставленных. Иных смыслов в работе у него нет. 
Второй каменотес -  стратег, работает, чтобы его род жил дальше, но 
смысл его труда «завис», остановился на материальном уровне.
Его трудовой процесс можно идентифицировать как источник дохода, 
средств к существованию. И только третий каменотес придает своей 
работе более глубокое, духовно-практическое значение.
В этой притче храм олицетворяет собой не столько результат 
утилитарной деятельности человека, сколько жизненный итог его ду­
ховного восхождения. Этот неземной, сакральный смысл работы и 
есть миссия -  работа в первую очередь на благо людей. Такая миссия 
вдохновляет, мотивирует работника, гуманизирует его труд, а значит, 
и его самого. Миссия направлена на становление человеческого в че­
ловеке, а его профессиональная деятельность приобретает первоздан­
ный, следовательно, совершенный смысл, направленный на самопре- 
ображение человека в процессе его трудовой деятельности.
Миссия как явление духовно-практической жизни может быть 
осмыслена как на уровне личности одного человека, так и на уровне 
социальной общности. Постижение миссии профессиональной прак­
тики на личностном уровне позволяет рассматривать ее в контексте 
обращения профессионального образования к ценностно-смысловым 
идеалам, высшим жизненным устремлениям человека, взятого в про­
цессе его социально-профессионального становления.
Говоря о социальном аспекте миссии, необходимо отметить, 
что вплетенная в «ткань» учебного процесса миссия трансформирует 
его в открытую социально-педагогическую систему. Природа обра­
зования по сути открытая, в какой-то мере самоорганизующаяся, си­
нергетическая, способная к саморефлексии, количественному и каче­
ственному обогащению и перманентному преобразованию. Эта сис­
тема не только «дышит» теми изменениями, которые непрерывно 
происходят в ее внешней и внутренней среде, но и сама детерминиру­
ет эти изменения [8]. Поэтому миссию нельзя понять только посред­
ством анализа внутреннего устройства чего-либо. Ее невозможно вы­
работать, как пишет С.А. Горелик, «...подобно пауку, который созда­
ет паутину из самого себя» [42, с. 15]. Именно с этих позиций миссия 
практики заключается не только в системной интеграции учебного за­
ведения с предпринимательским сообществом, но и в пробуждении 
через систему социального партнерства фактически новых, ценност­
ных социально-экономических отношений в самой рыночной среде. 
Более подробно об этом пойдет речь в п. 3.3.
Доминировавшая в последние десятилетия в профессиональ­
ном образовании когнитивно-ориентированная парадигма всегда ос­
тавляла практику на «обочине» педагогического процесса. В образо­
вательной деятельности преобладало стереотипное представление о 
практике как о приложении к теоретическому обучению, опытно под­
тверждающем его общие положения и выполняющем лишь служеб­
ную функцию. Практика рассматривалась, во-первых, как инструмент 
проверки и закрепления теоретических знаний, накопленных студен­
тами в период аудиторного обучения; во-вторых, как специальная 
форма организации учебного процесса, направленная на приобрете­
ние будущими специалистами знаний, умений и навыков непосредст­
венно в профессиональной сфере. В-третьих, в вузах и техникумах 
место практике всегда отводилось в основном на старших (преиму­
щественно выпускных) курсах, когда непосредственно происходит 
подготовка студентов к профессиональной деятельности [1, 12, 27, 34, 
50, 97, 100, 103, 110, 131]. Тем самым изначально возникал разрыв 
между освоением теоретического знания и его практической реализа­
цией.
Однако практика может быть осмыслена как самостоятельный 
и относительно самодостаточный источник получения индивидом 
профессионального опыта, более того, как микросреда, задающая 
необходимый социальный контекст, обеспечивающий не только про­
фессиональное, но и личностное становление специалиста. Таким 
образом, роль и значение практики в социальном и профессиональ­
ном развитии человека гораздо шире, чем это рассматривается в уз­
ких рамках предметного подхода в учебных и учебно-методических 
пособиях. Но чем полнее наши представления о практике как о соци­
альном, психолого-педагогическом и культурно-образовательном 
феномене, тем рациональнее она может быть построена и тем эффек­
тивнее будет «работать» на человека, общество и систему образова­
ния.
Ее сущностные, философские, ценностные характеристики 
можно встретить в содержании многих общественных наук: филосо­
фии, психологии, социологии, педагогики и др. Современный уровень 
их развития дает возможность подойти к анализу феномена практики 
с новых методологических позиций, в более широком социально­
педагогическом измерении и рассматривать ее как полисitcтемное об­
разование. В этом случае в «жизнеобразующем пространстве» прак­
тики открываются новые уровни ее осмысления, важные с точки зре­
ния развития личности будущего специалиста.
Основываясь на обозначенных выше методологических подхо­
дах к организации практики, отметим наиболее характерные признаки 
ее психолого-педагогической сущности.
В о - п е р в ы х , практика может быть рассмотрена в контексте 
семантического перехода «свое-иное» [170]. Учебная деятельность в 
профессиональной школе как часть жизненной событийности несет в 
себе необходимость постоянного перехода личности от одного типа 
поведения (вида деятельности) к другому. Это связано с тем, что со­
временный учебный процесс строится по дискретному принципу, ко­
гда обучающимся приходится постоянно чередовать теоретические 
занятия с практическими работами, аудиторную форму занятий 
с производственным обучением. Такая учебная деятельность может 
быть охарактеризована как челночное движение [18].
Челночное движение -  это движение мысли от теоретических, 
абстрактных форм мышления к практическому, деятельному мышле­
нию, и наоборот, от действий к абстракциям. Пока мы внутри целост­
ной в смысловом плане области, например на теоретических заняти­
ях, это пространство «свое». Как только мы вышли в «иное» -  прак­
тику, она начинает развиваться в сознании человека, т.е. теоретиче­
ские знания развивают и обогащают его практическую деятельность. 
Постепенно «учебное поле» практики осваивается, становясь частью 
«своего» пространства. С возобновлением учебных занятий теория 
для студентов снова становится полигоном получения новых знаний, 
т.е. «новой» практикой.
Теория и практика -  это две неразрывные стороны процесса 
обучения. Уходя на практику, студент формирует в себе учебную по­
зицию, выступает «теоретиком», стремящимся логически осмыслить 
любой практический факт. И наоборот, возвращаясь в аудиторию, 
студент с учетом наработанного практического опыта оценивает тео­
ретические положения, которые он осваивает в смысле их примени­
мости, полезности и т.д. Как теоретические знания нельзя оторвать от
практики, так без практики нельзя сформировать в структуре лично­
сти ни понятийного мышления, ни поведенческих алгоритмов.
Этот взаимопереход (челночное движение), погружение то в 
теорию, то в практику, колебательное, пульсирующее, направлено на 
формирование у студента опыта самопреображения, обеспечивая, 
с одной стороны, процедуру рефлексии, с другой -  такое явление про­
фессионального развития, как перенос навыков, т.е. влияние ранее по­
лученных навыков на освоение новой деятельности. «Челночный» ха­
рактер всей учебной деятельности и обеспечивает профессиональное 
развитие личности специалиста. Академик С.П. Королев, выделяя та­
кие «взаимопереходы» в процессе своего обучения, писал: «Учебу 
(в Киевском политехническом институте. -  А.Е.) приходилось совме­
щать с работой на производстве... Теория и практика, практика и тео­
рия -  очень полезные вещи» [69, с. 216].
Отсутствие в учебном процессе перехода «теория-практика» 
вообще может увести обучающегося от его будущей профессии, вы­
давая за последнюю лишь сухие теоретические конструкции, ее сур­
рогатный образ. Не имея практической подготовки, будущий спе­
циалист в дальнейшем станет руководствоваться стихийно сложив­
шимися у него представлениями о профессии. Только на практике 
студенты осуществляют деятельность, направленную не на образ 
профессии, а на собственно предмет профессии. Профессиональная 
практика -  это единственная форма обучения, предоставляющая 
возможность всецело войти, погрузиться в будущую профессио­
нальную деятельность.
В о - в т о р ы х , практика может быть рассмотрена не только 
как форма учения, но и как особый способ существования личности, 
как инобытие для обучающегося (С.Л. Рубинштейн). Студент не 
просто включается на практике в профессиональную деятельность, у 
него происходит переосмысление многих прежде сложившихся 
представлений о профессии и профессиональной деятельности, так 
как знакомые явления подаются под новым углом зрения. Практика 
предоставляет человеку риск-опыт изменения себя, возможность 
испытать свое Я. Разделение же теории и практики в процессе обу­
чения рождает в конечном итоге нецелостного, непродуктивного че­
ловека, специалиста, не обладающего необходимой профессиональ­
ной компетенцией.
Рассмотрим, как человек воспринимает предмет профессии и 
каков путь овладения этим предметом. Общая закономерность накоп­
ления человеком опыта такова -  от непонимания проблемы к понима­
нию и видению ее. Профессиональное видение складывается тогда, 
когда человек видит проблему соразмерно видению специалиста. 
Сначала он увидел, распознал сложность нового явления. Далее 
включается мотивационный механизм, формируется социальный кон­
текст проблемы. Увидев, т.е. осознав, проблему, человек начинает 
думать, что значит она в его мире значимых близких. В результате 
у него формируется состояние, которое на языке психологии называ­
ется включенной субъектностъю (A.B. Петровский) и которое обес­
печивает формирование у будущего специалиста профессиональной 
позиции.
Под профессиональной позицией мы понимаем устойчивую 
систему отношений человека в сфере его профессиональной деятель­
ности. Профессиональная позиция проявляется в грамотном поведе­
нии при решении вопросов, относящихся к области профессиональ­
ной деятельности. Это способность видеть и оценивать явление так, 
как его видит и оценивает специалист.
На следующем уровне становления профессиональных качеств 
формируется профессиональное самосознание. Это значит, что при­
нимаемое решение человек связывает со своим Я. Становящееся про­
фессиональное самосознание человека выступает необходимым усло­
вием его профессионального поступка. Психолого-педагогическая ка­
тегория «поступок», которую впервые предложил C.JI. Рубинштейн в 
качестве единицы анализа целостных проявлений человека, импли­
цитно содержит глубинные пласты личностного потенциала [122]. 
А.Н. Леонтьев понимал поступок как действие, «...судьба которого 
определяется не из наличной ситуации» [82, с. 147], а М.М. Бахтин 
видел в нем «...предельно конкретное, индивидуальное, свободное и 
ответственное бытие человека» [11, с. 68].
Под профессиональным поступком мы понимаем деятельность 
человека, адекватную деятельности специалиста в конкретной облас­
ти профессиональной деятельности. И роль практики состоит в том,
что она предоставляет возможность встать лицом к лицу с реальным 
предметом профессии, уйти от абстрактно-логических схем и начать 
овладевать конкретными видами профессиональной деятельности, 
результатом освоения которых и является профессиональный посту­
пок.
В - т р е т ь и х ,  практика предоставляет студенту возможность 
сменить социальную роль и с позиции обучающегося, являющейся 
преимущественно пассивной, перейти в позицию специалиста и через 
вовлечение своей субъектности обеспечить реализацию деятельно­
стной ответственности за результаты своего труда. Такое практи­
ческое обучение в условиях реального производства, по мнению 
А. Шелтена, носит «серьезный характер» [162].
Немецкий исследователь считает, что в начале каждой практи­
ческой работы необходимо обращаться к личному опыту обучающих­
ся и давать возможность постоянно применять изучаемое на практи­
ке. Не случайно термин «обучение» с немецкого языка переводится 
дословно так: «дающее главным образом направление». На занятиях в 
профессиональной школе обязательно требуется связь с реальной 
жизнью, так как во время такого обучения происходит передача не 
только духовного, но и деятельностно-практического содержания об­
разования, а само профессиональное обучение должно строиться на 
основе целесообразности, практической ориентированности и по всем 
правилам педагогического искусства.
Преимущество практико-ориентированного профессионально­
го образования состоит в том, что молодежь рано входит в мир взрос­
лых. Это важнейший воспитательный аргумент, который в нашей пе­
дагогике пока еще не полностью оценен. Молодой человек во время 
практики на предприятии, находясь на рабочем месте, узнает через 
свой груд в реальных ситуациях новое о собственной личности. Он 
уже не просто ученик, который сознательно относится к жизни, а че­
ловек, действующий творчески, ответственно. В то же время он зна­
комится с взрослыми, с которыми вместе работает в бригаде, отделе, 
цехе, с людьми различного возраста, происхождения и образования. 
Если бы профессиональное обучение проходило только в учебном за­
ведении с полной учебной неделей, то представителями мира взрос­
лых были бы педагоги, что всегда обусловливает ограниченный круг
общения студентов. Молодое поколение через освоение профессио­
нальной сферы учится соблюдать принятое в мире взрослых норма­
тивное поведение, которое оно в процессе обучения нигде более не 
сможет сформировать.
Конечно, профессионально-практические знания и навыки 
можно приобрести и в лаборатории или мастерской учебного заведе­
ния. Но их практическое применение в профессиональной школе 
можно только копировать, совершая при этом эрзац-деятельность. 
Это происходит по той причине, что будущий работник в стенах 
учебного заведения не знает того, что люди, имеющие трудовой опыт, 
называют производственными буднями. Можно упрощенно предста­
вить себе, пишет А. Шелтен, что на школьной кухне начинающие по­
вара учатся приготовлять блюда. Но только в загородном ресторане 
начинающий повар знакомится, например, при внезапно подъезжаю­
щих автобусах с туристами с рабочей действительностью, т.е. с рабо­
той в условиях нехватки времени. Приготовленные блюда гостями 
принимаются или не принимаются. Это значит, что блюда оценива­
ются более верным способом, чем в школе, где зачастую смысл рабо­
ты просто теряется [162, с. 70].
В - ч е т в е р т ы х , практика может быть рассмотрена как ког­
нитивная деятельность обучающихся. В этом случае она выступает, 
с одной стороны, как актуализация ранее усвоенных знаний, которые 
необходимы для решения поставленных перед практикантами задач, 
и, с другой стороны, как умение интегрировать эти знания.
Умение интегрировать знания из различных областей науки 
тесно связано с высоким уровнем развития аналитико-синтетической 
мыслительной деятельности обучающихся: анализом, синтезом, срав­
нением, обобщением. Организация такой мыслительной деятельности 
студентов во время практики помогает им увидеть уже изученные в 
теории, знакомые явления, факты с новых сторон, уточнить и углу­
бить некоторые понятия, способствует развитию их профессиональ­
ного мышления. Это не простое «приложение» прошлых знаний к но­
вым фактам и задачам, а, как отмечает A.C. Белкин, использование 
человеком витагенного (прожитого) опыта для познания, раскрытия и 
присвоения нового [14].
Применение знаний на практике -  сложный аналитико­
синтетический процесс, предполагающий «...способность анализиро­
вать и синтезировать, конкретизировать общие, абстрактные положе­
ния и отвлекаться от конкретных данных, усматривать в частном об­
щее, связывать в единую систему знания различной степени общно­
сти, перестраивать приобретенные знания в соответствии с требова­
ниями задачи, переосмысливать один и тот же объект или явление 
под углом зрения разных систем знаний» [1, с. 10]. Результатом при­
менения знаний на практике является их дифференциация, отчлене- 
ние существенного от несущественного, формирование обобщений 
более высокого уровня, обеспечивающих в дальнейшем применение 
измененных знаний в новых условиях.
Большинство исследователей сходятся во мнении, что практи­
ка является инструментом верификации полученных студентами 
профессионально-теоретических знаний. Благодаря проверке знаний 
на практике у студентов не остается сомнений в правильности соот­
ветствующих научных положений. Однако, как указывает В.И. Ор­
лов, практика выступает критерием истинности не столько научного 
знания, сколько того знания, которое непосредственно личио освоено 
и присвоено студентами в теоретическом обучении, т.е. личностно 
значимо [98, с. 19]. Это способствует развитию творческого мышле­
ния будущих специалистов, формированию творческой профессио­
нальной деятельности. Таким образом, представляется обоснован­
ным, что практика обеспечивает формирование профессионального 
мышления.
В - п я т ы х ,  в процессе практики будущий специалист должен 
научиться «представительствовать», т.е. получать и носить в себе 
новый профессиональный опыт, уметь выражать собой всю полу­
ченную совокупность производственных и общественных отношений. 
В конечном итоге этот опыт является основой его социальной и про­
фессиональной компетенции.
Например, для педагога профессиональной школы вдвойне 
важно стать носителем той профессии, которой он будет обучать дру­
гих. Педагог, если он хочет стать профессионалом, должен научиться 
«представительствовать». На это и направлена практика, которая по­
зволяет будущему педагогу погрузиться в стихию рабочих будней, 
вдохнуть в себя воздух иной социальной микросреды, соотнести свои
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ценности с ценностями профессиональной сферы, разделить и при­
нять их. Б.Д. Эльконин писал по этому поводу: «Учитель математики, 
обучающий подростков, лишь потому добивается хоть какого-то ус­
пеха, что сам занят математическим мышлением, оно интересно ему, 
и он не только преподает математику, но и “живет в ней”, т. е. являет­
ся хотя бы немножко ее фанатиком. В этом случае он представляет и 
выражает науку и мысль как форму бытия, а не только как отдельный 
специальный предмет» [170, с. 64].
В - ш е с т ы х ,  в контексте деятельностного подхода практика 
может быть рассмотрена как некий переход субъекта учебного про­
цесса посредством активной, «пристрастной» деятельности к новому 
жизненному содержанию, формированию иного субъектного образа 
мира (А.Н. Леонтьев, С.Д. Смирнов). Посредством такой «пристраст­
ной» деятельности осуществляется получение и присвоение социаль­
ного и профессионального опыта, развитие профессионально важных 
психических функций и способностей человека, многоуровневой сис­
темы отношений с объективным миром, другими людьми и с самим 
собой. В этом случае практика предполагает творческое участие лич­
ности в определенных видах профессиональной деятельности, кото­
рые наиболее соответствуют ее индивидуальным способностям и об­
разовательным потребностям.
Студенты во время практики вживаются в конкретный тип 
профессиональной среды, находят себя в профессии. Практика обес­
печивает, в зависимости от уровня развития и направленности лично­
сти, реализацию оптации (выбора профессии), профессиональной 
подготовки, профессиональной адаптации (усвоения норм и требова­
ний, предъявляемых данной профессией) и, в качестве конечной це­
ли, профессиональной социализации (самореализации личности через 
раскрытие ее внутренних сил в многогранной социальной деятельно­
сти).
Через практику студент начинает осознавать себя в профес­
сиональном плане личностью, а свою деятельность -  частью деятель­
ности большой социальной общности (трудового коллектива). При 
этом профессиональная деятельность не может протекать вне соци­
ального контекста, а профессиональные качества, становясь стерж­
нем личности человека, формируют его отношение к другим жизнен­
ным сферам, определяя в конечном итоге его профессиональную 
судьбу.
Таким образом, на основе вышеизложенного можно сделать 
вывод, что практика, являясь сложным и целостным организмом, 
включает в себя все формы профессионального становления лично­
сти: профессиональная позиция -  профессиональное самосознание -  
профессиональный поступок -  профессиональное мыгиление -  
профессиональная деятельность -  профессиональная судьба.
Практика выступает своего рода детонатором развертывания 
процесса профессионального развития человека. В условиях модели­
рования практику можно было бы расположить в точке, из которой 
берут начало и устремляются в бесконечность лучи-векторы, являю­
щиеся проекциями этих форм профессионального становления чело­
века. Причем величина каждого следующего вектора будет больше, и, 
имея то же направление, что и предыдущий вектор, он будет пере­
крывать его.
В завершение необходимо еще раз отметить, что, являясь не­
отъемлемой частью учебного процесса, профессиональная практика 
обладает огромным, но, как правило, не всегда реализуемым педаго­
гическим потенциалом. Практика обеспечивает процедуру саморазви­
тия и самореализации личности студента. В процессе практики инди­
вид профессионализируется, при этом у него формируются не только 
профессионально необходимые, но и социально значимые личност­
ные качества.
Эту многоплановость практики необходимо учитывать при ее 
организации в профессиональных учебных заведениях. Как показыва­
ет анализ методического инструментария программ практики, боль­
шинство педагогов видят в ней сугубо «утилитарную» форму обуче­
ния, которой свойственно прежде всего применение и закрепление 
знаний учащихся, полученных ими в процессе теоретического обуче­
ния. Такой односторонний подход значительно выхолащивает педаго­
гическую сущность практики. А вместе с узким наполнением понятия 
сужается содержание самой формы учебной работы, ее глубина. 
Уточнение содержания понятия «практика» в педагогическом обороте 
заслуживает особого внимания, поскольку изменение терминологии 
часто влечет за собой более существенные изменения и в самом обра­
зовательном процессе.
1.3. Организация практики в профессиональных учебных 
заведениях на современном этапе
«Энциклопедия профессионального образования» определяет 
практику как составную часть учебно-воспитательного процесса, пре­
дусмотренную учебными планами и программами, организованную в 
реальных производственных условиях (или близких к ним) с целью 
формирования у обучающихся представления о конкретной профес­
сиональной сфере, обучения практическим знаниям, навыкам и уме­
ниям, приобретения опыта самостоятельной работы по избранной 
профессии [171, т. 2, с. 298]. Таким образом, в науке практика рас­
сматривается, во-первых, как специальная форма организации учеб­
ного процесса, направленная на приобретение будущими специали­
стами знаний, умений и навыков непосредственно в профессиональ­
ной сфере, и, во-вторых, как инструмент получения новых знаний, 
умений, навыков.
Практикантом называется студент, если он проходит обучение, 
как правило, вне учебного заведения, на предприятии или в организа­
ции. При этом помимо задания учебного характера он выполняет спе­
циальное задание предприятия и принимает участие в общественной 
жизни трудового коллектива, а его деятельностью руководит специ­
ально прикрепленный наставник из числа работников предприятия. 
Конечно, практика -  это несколько идеализированная модель труда 
специалиста. Однако только на практике студент может полностью 
посвятить себя профессиональной деятельности, поскольку его спе­
циально освобождают от решения многих второстепенных вопросов, 
которыми, как правило, занимаются специалисты в повседневной 
практической деятельности.
Практика есть специфическая форма обучения, присущая толь­
ко профессиональному образованию. В зависимости от профиля 
учебного заведения практика имеет разные места проведения, решает 
различные учебные задачи. Например, в инженерно-технических ву­
зах производственная практика проходит в профессиональной сфере 
деятельности выпускника, в отраслях материального производства и 
обеспечивает подготовку по основной специальности. В педагогиче­
ских вузах производственная практика также проходит в профессио­
нальной сфере деятельности будущего педагога -  в образовательных 
учреждениях, но ввиду ее направленности на решение педагогиче­
ских задач она называется педагогической практикой. И только в 
профессионально-педагогических учебных заведениях студенты про­
ходят не только собственно педагогическую, но и производственную 
практику, которая направлена на освоение предметной области бу­
дущей педагогической профессии.
Нормативные документы в сфере образования определяют 
виды (этапы) профессиональной практики студентов высших и сред­
них учебных заведений, обучающихся по основным образовательным 
программам [110].
Учебная практика необходима для получения первичных про­
фессиональных умений и навыков, подготовки студентов к осознан­
ному и углубленному изучению общепрофессиональных и специаль­
ных дисциплин. Она представляет собой выполнение практикантом 
комплексных практических заданий, дополняемых другими видами 
учебного процесса, в ходе чего осуществляется формирование основ­
ных первичных профессиональных умений, широкое ознакомление с 
реальным производством по профилю специальности, приобретение 
коммуникативных навыков работы в коллективе.
Учебная практика в соответствии с государственным образова­
тельным стандартом специальности (направления) может иметь раз­
личные названия: учебная (по информационным технологиям), учеб­
ная рисовальная, учебная по технологии отраслевого производства, 
зимний лагерный сбор, ознакомительная, музейная, библиотечная 
и др. Она проводится как на предприятиях, в учреждениях 
и организациях, так и в учебных мастерских, лабораториях и других 
подразделениях вуза.
Одной из разновидностей учебной практики является ознако­
мительная практика, предназначенная для получения общего пред­
ставления о будущей сфере профессиональной деятельности. Чаще 
всего она представляет собой совокупность экскурсий, проводимых в 
условиях предприятия. Ввиду сложности проведения массовых экс­
курсий при работающем оборудовании, их низкой педагогической 
эффективности (невозможно провести большой объем дополнитель­
ных занятий) ознакомительная практика не занимает большого места 
в практической подготовке студентов.
Производственная практика предназначена для приобретения 
опыта работы по профилю получаемой специальности. В зависимости 
от получаемой студентами специальности различают инженерную, 
технологическую, эксплуатационную, конструкторско-технологи­
ческую, педагогическую, экономическую, преддипломную и другие 
виды производственной практики. Эта практика организуется 
и проводится на базе принимающих организаций, которые выбирают­
ся в соответствии с профилем подготовки специалиста, где студент 
сможет решать профессиональные задачи, приобретать практические 
навыки по избранной специальности, овладевать профессиональной 
деятельностью и получать первоначальный профессиональный опыт.
Квалификационная практика направлена на получение буду­
щим специалистом квалификации по родственной рабочей профес­
сии. Программа такой практики может предусматривать сдачу квали­
фикационных экзаменов с целью присвоения студенту квалификаци­
онного разряда по родственной профессии начального профессио­
нального образования.
Технологическая практика предполагает непосредственную 
профессиональную деятельность по профилю специальности на уров­
не специалиста. Технологическая практика направлена на закрепле­
ние, расширение, углубление и систематизацию знаний, полученных 
при изучении специальных дисциплин, посредством изучения дея­
тельности конкретной организации, а также на приобретение перво­
начального практического опыта.
Преддипломная практика является завершающим этапом обу­
чения. Она обеспечивает проверку профессиональной готовности бу­
дущего специалиста к самостоятельной трудовой деятельности, а 
также предназначена для сбора материалов к дипломному проекту 
(работе). Одним из видов преддипломной практики выступает ста­
жировка. Она проводится в случаях, если итоговая государственная 
аттестация не предусматривает выполнение дипломного проекта (ра­
боты). Цели и объемы практики определяются соответствующими го­
сударственными образовательными стандартами по направлениям 
подготовки (специальностям).
Профессиональная практика -  это не просто средство практи­
ческого обучения и профессионального развития будущих специали­
стов, но и сложное психолого-педагогическое явление. Личностно­
смысловую предназначенность практики позволяют понять ее обра­
зовательные функции. Например, в профессионально-педагогическом 
вузе практика выполняет следующие функции:
1) осваивающая функция направлена на овладение будущими 
педагогами знаниями и умениями в профессиональной и предметной 
областях педагогической профессии, обеспечивая такое профессио­
нальное развитие, которое позволит взять на себя решение наиболее 
важных профессионально-педагогических задач, а также передать 
свой культурно-образовательный багаж новому поколению работни­
ков;
2) функция преобразования выделяется из предметной компе­
тенции педагога и позволяет разделить «должное» и «реальное». 
Практика обеспечивает сравнение того, что есть в учебниках, с тем, 
что есть в реальной жизни. Для усиления этой функции студентам на 
практику даются специальные задания, например по сбору профес­
сионально-педагогической или производственной лексики;
3) балансирующая функция обеспечивает последовательность 
и сбалансированность этапов профессионального развития будущего 
педагога, поставленных перед практикантом педагогических или про­
изводственных задач;
4) интегрирующая функция обеспечивает взаимосвязь педаго­
гического и производственного компонентов обучения;
5) системообразующая функция выражается в диалектической 
завершенности процесса профессиональной подготовки вследствие 
использования как теоретического, так и практического компонента 
в обучении;
6) функция профессиональной адаптации как приспособления 
практиканта к профессиональной сфере в совокупности с осваиваю­
щей функцией может быть рассмотрена в контексте диверсификации 
получаемого педагогом профессионально-педагогического образова­
ния как основа его профессиональной мобильности и конкурентоспо­
собности в разных отраслях экономики;
7) функция профессиональной социализации рассматривается 
как процесс усвоения человеком социально значимых норм и требо­
ваний, предъявляемых к нему данной профессией: студенты во время 
производственной практики «находят» себя в профессии, т.е. профес­
сионализируются, получая при этом определенные профессионально 
ориентируемые социальные качества.
Следует остановиться еще на одной важной особенности ор­
ганизации практики в сфере профессионального образования. Ана­
лиз учебных планов подготовки специалистов с высшим образовани­
ем за последние 80 лет показал, что все эти десятилетия доля учеб­
ного времени, отводимая на практику, неуклонно сокращалась. При­
чем это сокращение, видимо, было примерно пропорциональным по 
всем специальностям, так как к структуре профессионального обу­
чения в советский период предъявлялись, по существу, единые тре­
бования.
Усредненную динамику «свертывания» практики как формы 
учебной работы в высшем профессиональном образовании при неко­
торой эклектичности приведенных данных отражает график (рис. 1). 
Тенденция сокращения удельного веса практики между 1940-ми и 
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Рис. 1. Изменение удельного веса учебного времени, отводимого на 
все виды практики в высшем профессиональном образовании
Тенденция снижения доли практики в общем объеме учебного 
времени позволяет сделать вывод о снижении роли принципа практи- 
ко-ориентированной подготовки в современном профессиональном 
образовании.
Говоря о сокращении доли учебного времени, отводимого на 
практику в профессиональном образовании, следует сказать, что, с 
одной стороны, это связано с относительно быстрым приростом на­
учного знания, из-за чего приходится постоянно увеличивать долю 
теоретического обучения (за счет практики, конечно), с другой сторо­
ны, в последнее десятилетие произошло общее сокращение учебного 
времени и перевод части образовательной подготовки в форму само­
образования. Однако если сокращение продолжительности аудитор­
ного обучения можно в определенной степени компенсировать само­
образованием, то уменьшение количества времени, отводимого на 
практику, где требуется непосредственное, личное участие самого 
студента, ничем компенсировать нельзя.
Проблема соотношения теории и практики в профессиональ­
ном и профессионально-педагогическом образовании остается крайне 
важной не только для нашей страны, но и для многих стран мира. 
Эксперты отмечают, что в настоящее время в таких странах, как 
США, Китай, Германии и др., наблюдается стремление к тому, чтобы 
привести теоретическую и практическую подготовку будущих спе­
циалистов в соответствие с требованиями развития науки и общества, 
т.е. снизить давление теории и сделать ее более «практичной» [55]. 
Именно в этом видится одно из направлений повышения качества 
подготовки работников для всех сфер современного производства.
Глава 2. ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ОРГАНИЗАЦИИ 
ПРАКТИКИ В КОМПЕТЕНТНОСТНО-ОРИЕНТИРОВАННОМ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОМ ОБРАЗОВАНИИ
2.1. Понятийный анализ содержания структурных единиц 
практики в компетентностно-ориентироеанном 
профессиональном образовании
Компетенция в педагогике профессионального образования 
рассматривается как системообразующий фактор содержания подго­
товки будущего специалиста. Профессиональная практика имеет к 
этому самое непосредственное отношение, так как именно в данной 
форме обучения в наибольшей степени сосредоточены знакомство 
с сущностью профессии, ее свойствами и спецификой.
В этом параграфе мы обратимся к семантическому анализу по­
нятия «компетенция» и других родственных ему понятий профессио­
нальной педагогики, которые рассматриваются сегодня как структур­
ные единицы содержания профессионального образования и в значи­
тельной мере характеризуют его качественные и количественные ре­
зультаты. К ним относят понятия «профессиональная компетент­
ность», «профессиональная компетенция» и «профессиональная ква­
лификация». Не претендуя на полноту анализа, сделаем попытку вы­
светить некоторые аспекты педагогической сущности их дефиниций.
Понятие «компетентность» относится к какой-либо сфере дея­
тельности и применимо к определенным категориям работников, ха­
рактер труда которых связан либо с принятием решений (управлен­
цы, эксперты, диагносты), либо с глубоким знанием определенной 
научной области (ученые, преподаватели и т.д.). В то же время по от­
ношению к специалистам в области некоторых видов деятельности 
термин «компетентный» не употребляется. О них говорят «специа­
лист высокой квалификации», «профессионал», «мастер» (летчик, 
художник, врач и др.), однако по уровню профессионализма они не 
уступают тем, кого называют компетентными. Таким образом, поня­
тие «компетентность» в интересующем нас аспекте может быть отне­
сено к профессии как роду трудовой деятельности, требующей специ­
альных знаний и практических навыков, и употребляется в сочетании 
«профессиональная компетентность».
Понятие «профессиональная компетентность» происходит от 
латинских слов professio -  «официальное занятие» и competo -  «соот­
ветствовать, подходить». В «Энциклопедии профессионального обра­
зования» под профессиональной компетентностью понимается инте­
гральная характеристика деловых и личностных качеств специалиста, 
отражающая такой уровень знаний и умений, который достаточен для 
осуществления определенного рода деятельности [171, т. 2, с. 383]. 
С этим определением созвучен подход Э.Ф. Зеера, рассматривающего 
профессиональную компетентность как интегративное качество лич­
ности человека, включающее систему необходимых знаний, умений и 
навыков, мотивов и установок, достаточных для выполнения опреде­
ленного вида профессиональной деятельности [58].
Профессиональная компетентность может быть рассмотрена и 
в контексте определенной профессии. Например, профессиональная 
компетентность педагога есть единство его теоретической и практи­
ческой готовности к осуществлению педагогической деятельности 
[127].
Профессиональная компетентность тесно связана с содержани­
ем подготовки специалиста. Так, Всемирный конгресс по инженерно­
му образованию, проходивший в 1992 г. в Портсмуте, определил сле­
дующие требования к выпускнику вуза:
• профессиональная компетентность (сочетание теоретических 
знаний и практической подготовленности, способность осуществлять 
все виды профессиональной деятельности, определяемые образова­
тельным стандартом по направлению (специальности) или специали­
зации);
• коммуникативная готовность (владение литературной и де­
ловой письменной и устной речью на родном языке, владение одним 
из европейских языков, умение разрабатывать техническую докумен­
тацию и пользоваться ею, умение пользоваться компьютерной техни­
кой и другими средствами связи и информации, владение знаниями в 
области психологии и этики общения, владение навыками управления 
профессиональной группой или коллективом);
• способность к творческим подходам при решении профес­
сиональных задач; умения ориентироваться в нестандартных ситуа­
циях и условиях, анализировать проблемы, ситуации, условия, задачи, 
а также разрабатывать план действий; готовность к реализации плана 
и к ответственности за его выполнение;
• позитивное отношение к своей профессии, стремление к по­
стоянному личностному и профессиональному совершенствованию;
• владение методами технико-экономического анализа произ­
водства с целью его рационализации, оптимизации и реновации, 
а также методами экологического обеспечения производства и инже­
нерной защиты окружающей среды;
• понимание тенденций и основных направлений развития 
науки и техники [169].
Являясь структурным элементом личности работника, содер­
жание профессиональной компетентности определяется в первую 
очередь получаемой профессией и может быть представлено как сис­
тема. В частности, А.К. Маркова в структуру профессиональной ком­
петентности педагога включает следующие компоненты: профессио­
нальные психологические и педагогические знания; профессиональ­
ные педагогические умения; профессиональные психологические по­
зиции, установки, требуемы© профессией; личностные особенности, 
обеспечивающие овладение профессиональными знаниями и умения­
ми [85].
Н.К. Чапаев предлагает рассматривать профессиональную ком­
петентность педагога через призму личностной структуры, выделяя 
такие ее составляющие, как:
• социальная компетентность -  совокупная характеристика 
гражданской зрелости профессионала, выступающая одновременно в 
качестве социальной дееспособности, умения предвидеть последствия 
своих действий, делать правильный выбор при их выполнении, со­
блюдать баланс общих и личных интересов;
• нравственно-этическая компетентность, которая выражает 
направленность профессионала на добросовестное и качественное 
выполнение своих обязанностей исходя из внутренней потребности 
«работать на совесть»;
• психофизиологическая компетентность, позволяющая про­
фессионалу адекватно реагировать на различные, в том числе неорди­
нарные, ситуации, возникающие в ходе осуществления профессио­
нальной деятельности;
• индивидуальная компетентность -  совокупность качеств, 
свойственных только данному профессионалу, составляющих объек­
тивную основу содержания его индивидуального стиля деятельности;
• специальная компетентность -  совокупность знаний и уме­
ний, действие которых ограничивается пределами функционирования 
какого-либо конкретного вида профессиональной деятельности (спе­
циальности) [156].
Э.Ф. Зеер выделяет следующие составляющие компетентности 
педагога профессиональной школы:
• социально-правовую компетентность -  знания и умения 
в области взаимодействия с общественными институтами и людьми, 
а также владение приемами профессионального общения и поведе­
ния;
• специальную компетентность -  подготовленность к само­
стоятельному выполнению конкретных видов деятельности, умение 
решать типовые профессиональные задачи и оценивать результаты 
своего труда, способность самостоятельно приобретать новые знания 
и умения по специальности;
• персональную компетентность -  способность к постоянно­
му профессиональному росту и повышению квалификации, а также к 
реализации себя в профессиональном труде;
• аутокомпетентность -  адекватное представление о своих 
социально-профессиональных характеристиках и владение техноло­
гиями преодоления профессиональных деструкций [58].
В совокупности с другими подструктурами личности педагога: 
профессиональной направленностью, профессионально важными ка­
чествами и профессионально значимыми биопсихическими свойства­
ми -  профессиональная компетентность характеризует степень подго­
товленности специалиста к профессиональной деятельности.
Наряду с профессиональной компетентностью в образователь­
ной практике большое значение придается ключевым компетентно­
стям, владение которыми способствует повышению функциональной
грамотности специалиста, его профессиональной мобильности и кон­
курентоспособности. Как указывает Э.Ф. Зеер, ключевые компе­
тентности педагога профессиональной школы включают в себя зна­
ние общих принципов организации технологических процессов, есте­
ственнонаучных основ техники и технологии, умения применять со­
временные орудия труда, средства механизации и автоматизации, ис­
пользовать современную информационную технику и др.
Профессиональная компетентность предполагает наличие у пе­
дагога профессиональной школы таких качеств, которые позволяют 
ему наиболее эффективно осуществлять педагогический процесс в 
меняющихся социально-педагогических условиях. Будучи категорией 
динамичной, профессиональная компетентность является результатом 
совершенствования процесса самообразования и развития педагоги­
ческого профессионализма. Она определяется уровнем профессио­
нального образования, опытом и индивидуальными способностями 
человека, его стремлением к непрерывному самообразованию и само­
совершенствованию, творческим отношением к делу.
Таким образом, анализ литературы по интересующей нас про­
блеме позволяет сделать вывод, что профессиональная компетент­
ность специалиста является интегрированным системным качест­
вом, характеризующим п о т е н ц и а л ь н ы е  в о з м о ж н о с т и  
л и ч н о с т и  (знания, умения, опыт), уровень и динамику их развер­
тывания, готовность разрабатывать и реализовывать определен­
ные действия в профессиональной области. Однако, как отмечал
А.Н. Леонтьев, реальное основание личности человека покоится не в 
глубине приобретенных знаний, умений и навыков, а в системе дея­
тельностей, которые реализуются посредством этих знаний и умений 
[82]. С деятельностным процессом также связан другой термин -  
«компетенция».
В «Современном словаре иностранных слов» отмечается, что 
компетенция (от лат. competere -  добиваться) -  это круг вопросов, в 
которых кто-либо хорошо осведомлен [133, с. 295]. Согласно «Боль­
шому энциклопедическому словарю», это знания и опыт в той или 
иной области [21, т. 1, с. 614]. В «Словаре синонимов русского 
языка» понятие «компетенция» находится в одном ряду с такими по­
нятиями, как «полномочия», «власть», «права» [128, с. 309].
Однако в профессиональной сфере сегодня утверждается новое 
понимание термина «компетенция». Его относят к области профес­
сиональной психологии, где под компетенцией понимается общая 
способность человека осуществлять деятельность, основанную на 
знаниях, опыте, ценностях, склонностях, приобретенных благодаря 
обучению. Профессиональная компетенция характеризуется как об­
щая способность специалиста мобилизовать свои знания, умения в 
тех или иных профессиональных ситуациях [59].
В профессиональной педагогике различаются понятия «уме­
ние» и «компетенция». Умение -  это внешнее действие человека. 
Оно легко поддается наблюдению и оценке. Компетенция же -  это 
внутренняя характеристика способностей человека, но ее наличие или 
отсутствие также можно установить на основе наблюдений за дейст­
виями работника. Компетенция «оживляет» умения, знания. Ее можно 
рассматривать как возможность человека устанавливать связи между 
собственными знаниями, умениями и возникшей ситуацией, а в более 
широком смысле -  как способность найти, обнаружить процедуру 
(знание и действие), подходящую для решения данной проблемы.
Таким образом, компетенция не сводится только к знаниям или 
умениям. Обладать компетенцией означает быть способным и гото­
вым мобилизовать в конкретной ситуации имеющиеся знания и опыт. 
Компетенция тесно связывает мобилизацию знаний, умений и пове­
денческих отношений, настроенных на условия конкретной деятель­
ности. Именно этот ее всеохватывающий и интегративный характер 
делает трудным формирование понятия компетенции.
Профессиональная компетенция проявляется в профессиональ­
ной деятельности. В рамках деятельностного подхода профессиональ­
ная компетенция определяется как комплекс свойств личности, обес­
печивающий достаточный для самостоятельного осуществления 
профессиональной деятельности уровень самоорганизации личности.
Сегодня термин «компетенция» находит все более широкое 
применение в сфере профессионально-трудовых отношений. Если до 
недавнего времени квалификационная характеристика рабочего пре­
дусматривала только перечень знаний и умений, то сейчас в ней речь 
идет о его компетенции, креативности, коммуникабельности. Отвечая 
на запросы работодателей, профессиональное образование также на­
чинает оперировать данным понятием. Исследователи С.Е. Шишов и
В.А. Кальней называют ряд факторов, обусловливающих введение в 
профессиональное образование компетенций, среди которых эконо­
мическая неопределенность, оказывающая влияние на необходимость 
непрерывного повышения уровня образовательной квалификации; 
изменение организационной структуры производства, ведущее к ши­
рокому распространению антропоцентрической системы производст­
ва; децентрализация процесса принятия решений, вызывающая необ­
ходимость наличия у работников способностей работать самостоя­
тельно, анализировать сложные ситуации и принимать ответственные 
решения; широкое внедрение компьютерных технологий, замена кон­
вейерно-монтажного производства гибким управляемым компьюте­
ром; наличие многих языков и культур, что предполагает основатель­
ную подготовку и владение двумя-тремя иностранными языками.
A.B. Хуторской отмечает, что введение понятия «компетен­
ция» в практику образования позволит решить типичную для россий­
ской школы проблему, когда учащиеся, овладев набором теоретиче­
ских знаний, испытывают значительные трудности в их реализации 
при решении конкретных задач или проблемных ситуаций. Наличие 
компетенции у обучающихся предполагает не усвоение ими отдель­
ных, расчлененных знаний и умений, а овладение всей комплексной 
процедурой действий. Деятельность педагога по развитию компетен­
ций у учащихся исходит при этом не из логики его действий, а из ло­
гики усвоения данными учащимися определенного социального опы- 
та [153, 154].
Своеобразную трактовку профессиональной компетенции дает 
О.Н. Олейникова. Она пишет: «То, что, по мнению работодателя, 
должен уметь делать работник на его предприятии, является профес­
сиональной компетенцией (курсив наш. -  А.Е ), которая, будучи пере­
ведена на язык образования, приобретает форму стандарта профес­
сионального образования» [96, с. 15].
В научной литературе представлены различные подходы к 
структурированию профессиональной компетенции тех или иных 
специалистов. Так, в «Энциклопедии профессионального образова­
ния» профессиональная компетенция основывается: 1) на профессио­
нальных качествах работника (профессиональные знания, умения, на­
выки как опыт деятельности); 2) социально-коммуникативных спо­
собностях; 3) индивидуальных способностях, обеспечивающих само­
стоятельное выполнение профессиональной деятельности [171, т.1, 
с. 454]. Детализируем каждый блок профессиональной компетенции.
Профессиональные качества личности как основа профессио­
нальной компетенции проявляются в следующих элементах деятель­
ности:
• умение анализировать трудовой и технологический процесс, 
техническую документацию и задания;
• безошибочность выполнения и координации работ трудово­
го процесса;
• создание профессионально значимой информации, касаю­
щейся состояния объектов деятельности;
• прогнозирование появления и развития нештатных ситуа­
ций; обеспечение безопасности выполнения работ;
• соблюдение технологически^ требований;
• освоение дополнительных квалификаций;
• высокий уровень культуры и организации трудового про­
цесса;
• отсутствие поломок оборудования и инструмента, связан­
ных с неправильной эксплуатацией;
• отсутствие брака и своевременное устранение отклонений, 
возникающих в технологическом процессе;
• выполнение рекомендаций, норм и требований, касающихся 
физиологических, экономических, экологических и эргономических 
факторов производства.
Социально-коммунцкативные способностей, пронизывающие 
коллективный трудовой процесс, проявляются в следующих способ­
ностях каждого его участника:
• способность к сотрудничеству в коллективной деятельности; 
умение эффективно работать в составе груцпь}}
• психологическая совместимость квк способность к адапта­
ции к различным темпераментам и характерам;
• способность установления горизонтальных и вертикальных 
контактов;
• искреннее уважение к труду других;
• способность понимания, восприятия иных национальных 
культур, толерантность, владение поликультурными навыками;
• способность разрешать конфликты и организовывать работу 
группы;
• умение пользоваться различными средствами связи.
Способность к самоуправлению требует таких индивидуальных
способностей:
• умение рассуждать и оценивать, творческий характер мыш­
ления;
• способность управлять собой и другими, проявлять инициа­
тиву, готовность принимать ответственность на себя;
• умение выявлять необходимую информацию для принятия 
решений;
• умение выявлять проблемы, самостоятельно ставить задачи 
и решать их;
• умение самостоятельно учиться и обучать других своей про­
фессии;
• способность критически анализировать собственную про­
фессиональную деятельность и работу других;
• способность понимать взаимосвязи данной работы с други­
ми;
• умение принимать рациональные решения в критической 
ситуации;
• высокий уровень культуры и организации трудового про­
цесса.
O.A. Абдуллина различает в профессиональной компетенции 
два блока: предметно-профессиональную и социально-профессио­
нальную компетенцию [1]. Этот поход основывается на том, что лю­
бая профессия имеет две стороны -  личностную и общественно­
производственную .
Предметно-профессиональная компетенция включает знания, 
умения и опыт личности специалиста в области непосредственно 
предмета профессии. Ее содержание является основой полного и объ­
ективного отражения в сознании личности всех элементов профес­
сиональной среды и их взаимосвязей и позволяет осуществлять ус­
пешную профессиональную деятельность, адекватно взаимодейство­
вать с компонентами профессии и в целом системно ориентироваться 
в ней.
Социально-профессиональная компетенция обеспечивает раз­
витие мыследеятельностного потенциала, саморегуляции, создание 
ситуации успеха, влияет на гибкость и мобильность специалиста в 
рыночных условиях.
Социально-профессиональная компетенция раскрывается через 
отражение трех составляющих интеллектуальной деятельности: логи­
ческого мышления, процесса решения профессиональных проблем, 
творческого потенциала личности. Рассмотрим их более подробно.
Логическое мышление реализуется при решении любых про­
фессиональных задач, поэтому владение логическими операциями 
является необходимой характеристикой личности специалиста. 
Владение логическими операциями предполагает, во-первых, освое­
ние собственно логических операций, их видов, а также правил и 
процедур их выполнения; во-вторых, осознанное, целенаправленное 
использование данных операций при решении производственных за­
дач и проблем, реализации творческого процесса в профессии.
Процесс решения профессиональной проблемы включает в себя 
акт принятия решения, а также получение результата этого процесса -  
определенного решения.
Рассмотрение творческого потенциала личности специалиста 
согласуется со следующими представлениями. В широком смысле 
творческой считается всякая деятельность человека, ведущая к полу­
чению нечто нового. В более узком смысле творческой называется 
деятельность, которая дает новый продукт, имеющий общественную 
ценность и представляющий собой определенный вклад в материаль­
ную или духовную культуру. Получение нового, оригинального цен­
ного результата осуществляется как специфический процесс зарожде­
ния идей, поиска новых решений, построения образцов, воплощения 
их в реальные предметы и продукты. Будущие специалисты должны 
получить определенный уровень подготовки в сфере реализации это­
го специфического процесса.
Формирование творческого потенциала личности предполага­
ет, во-первых, овладение будущим специалистом основными техно­
логическими аспектами процесса творчества (освоение этапов, мето­
дов и способов «творения»); во-вторых, обеспечение готовности и 
способности творчески решать профессиональные задачи.
Важнейшим признаком компетенции педагога профессиональ­
ного обучения является ее человекоориентированный характер, так 
как она актуализируется при обучении другого человека определен­
ной профессии. В силу этого в ее структуре можно выделить три ком­
понента:
• социальную компетенцию -  способность индивида ответст­
венно выступать субъектом социально-профессиональных отноше­
ний;
• психолого-педагогическую компетенцию -  методологиче­
скую основу и технологию процесса передачи профессионального 
опыта;
• специально-предметную компетенцию -  содержательную 
основу взаимодействия участников процесса профессионального обу­
чения (педагога и учащихся).
В блок социальной компетенции включаются готовность нести 
ответственность, оказывать помощь, занимать альтруистическую по­
зицию; умения обмениваться информацией, участвовать в работе ко­
манды, подчинять личные интересы групповым, гасить межгруппо- 
вые и межличностные конфликты, проявлять стойкость перед трудно­
стями и др.
К психолого-педагогической компетенции педагога относятся 
следующие способности: самостоятельно работать со специальной 
и справочной литературой; разрабатывать содержание обучения, 
планировать и проводить занятия разных типов; использовать раз­
личные методы обучения; направлять развитие и саморазвитие 
личности учащегося; разрабатывать различные виды учебно-прог­
раммной и методической документации; владеть приемами анализа, 
оценки и коррекции образовательного процесса в профессиональной 
школе и др.
В специально-предметную компетенцию включаются способ­
ности, которые могут быть сформированы только в условиях изуче­
ния специальных курсов и на производственной практике. Например, 
в компетенцию преподавателя экономических дисциплин входят сле­
дующие способности: определять экономическую эффективность ме­
роприятий, проводимых на предприятии; давать оценочную характе­
ристику экономического механизма предприятия; давать характери­
стику производственного процесса на предприятии; составлять бух­
галтерскую отчетность; производить расчеты основных финансово- 
экономических показателей работы предприятия; использовать в про­
цессе работы компьютерные программные продукты, применяемые 
на предприятии; использовать разнообразную информацию для выра­
ботки управленческих решений; работать в качестве стажера (учени­
ка, помощника) по специальности (профессии) экономического про­
филя и др.
Из всей совокупности компетенций часто выделяются ключе­
вые компетенции, имеющие общефункциональный характер. Это те 
знания, умения и способности, которые необходимы для адаптации и 
продуктивной деятельности в различных профессиональных сообще­
ствах. Они обеспечивают универсальность профессионала, вследствие 
чего не могут быть узкоспециализированными. Ключевые компетен­
ции обеспечивают профессиональную и социальную адаптацию, при­
способление, идентификацию личности с социально оптимальным 
поведением. Фигурально выражаясь, ключевые компетенции -  это 
механизм приведения в действие профессионального потенциала лич­
ности.
Сегодня трудно четко обозначить границы действия данной ка­
тегории. Однако имеются попытки выявления ведущих ключевых 
компетенций. Так, на семинарах Совета Европы в рамках проекта 
«Среднее образование в Европе» составлен следующий перечень 
ключевых компетенций:
• изучать: уметь извлекать пользу из опыта; организовывать 
взаимосвязь своих знаний и упорядочивать их; организовывать свои 
собственные приемы обучения; уметь решать проблемы; самостоя­
тельно заниматься своим обучением. Эти компетенции можно отне­
сти к группе исследовательских компетенций;
• искать: запрашивать различные базы данных; опрашивать 
окружение; консультироваться у эксперта; получать информацию; 
уметь работать с документами и классифицировать их. Эти компетен­
ции можно отнести к группе социально-информационных компетен­
ций;
• думать: выявлять взаимосвязь прошлых и настоящих собы­
тий; критически относиться к тому или иному аспекту развития наше­
го общества; уметь противостоять неуверенности и сложности; зани­
мать собственную позицию в дискуссиях и выковывать свое мнение; 
видеть важность политического и экономического окружения, в кото­
ром происходит обучение и работа; оценивать социальные привычки, 
связанные со здоровьем, потреблением, а также с окружающей сре­
дой; оценивать произведения искусства и литературы. Эти компетен­
ции можно отнести к группе когнитивных компетенций;
• сотрудничать: уметь сотрудничать и работать в группе; 
принимать решения; улаживать разногласия и конфликты; уметь до­
говариваться; уметь разрабатывать и выполнять контракты. Эти ком­
петенции можно отнести к группе коммуникативных компетенций;
• приниматься за дело: включаться в проект; нести ответст­
венность; войти в группу или коллектив и внести свой вклад; доказать 
солидарность; уметь организовывать свою работу; уметь пользоваться 
вычислительными и моделирующими приборами. Эти компетенции 
можно отнести к группе организаторских компетенций;
• адаптироваться: уметь использовать новые технологии по­
лучения информации и коммуникации; доказать гибкость перед ли­
цом быстрых изменений; показать стойкость перед трудностями; 
уметь находить новые решения. Эти компетенции можно отнести к 
группе «волевых» компетенций.
Данный список компетенций не является ни исчерпывающим, 
ни окончательным и может служить лишь основой для дальнейшего 
исследования [ 164].
Э.Ф. Зеер приводит пять ключевых компетенций, которым 
придается особое значение в профессиональном образовании Евро­
пейского сообщества:
• социальная компетенция -  способность взять на себя ответ­
ственность, совместно вырабатывать решение и участвовать в его реа­
лизации, толерантность к разным этнокультурам и религиям, прояв­
ление сопряженности личных интересов с потребностями предпри­
ятия и общества;
• коммуникативная компетенция, определяющая владение 
технологиями устного и письменного общения на разных языках, в
том числе и компьютерного программирования, включая общение че­
рез Интернет;
• социально-информационная компетенция, характеризующая 
владение информационными технологиями и критическое отношение 
к социальной информации, распространяемой СМИ;
• когнитивная компетенция -  готовность к постоянному по­
вышению образовательного уровня, потребность в актуализации и 
реализации своего личностного потенциала, способность самостоя­
тельно приобретать новые знания и умения, способность к саморазви­
тию;
• специальная компетенция -  подготовленность к самостоя­
тельному выполнению профессиональных действий, оценке результа­
тов своего труда [59].
По мнению специалистов, в будущем обществе, где информа­
ция, знания станут определяющим фактором общественного прогрес­
са, роль профессиональной школы сильно изменится. По мере разви­
тия экономики, социальной, политической и культурной жизни все 
больше будут востребованы ключевые компетенции. «Профессио­
нальная школа будет подведена к тому, чтобы рассматривать интел­
лектуальный труд как мастерство выявлять, наблюдать, называть, 
различать, классифицировать, описывать, общаться, говорить, читать, 
писать, применять, схематизировать, оценивать, моделировать, анали­
зировать, интерпретировать, определять, судить, отличать знание от 
мнения или веры, делать выводы из анализа мышления и деятельно­
сти» [163, с. 91].
Итак, принимаем наиболее распространенную точку зрения, 
согласно которой компетенция определяется как общая способность 
специалиста мобилизовать свои знания, умения, а также обобщен­
ные способы выполнения действий в определенных социально­
профессиональных ситуациях. Иными словами, компетенции обна­
руживаются и проявляются в конкретных социальных или профес­
сиональных обстоятельствах, в конкретной профессиональной дея­
тельности. Непроявленная компетенция остается потенциальной и 
представляет собой скрытую возможность.
С определенной долей допущения можно сказать, что компе­
тенции -  это интеграция знаний, умений, опыта с конкретной соци­
ально-профессиональной ситуацией. Поэтому профессиональная 
компетенция может быть понята как интегративный результат про­
цесса профессионального образования, выраженный в личностной 
форме, полученный путем научно обоснованного взаимодействия 
теоретического и практического компонентов обучения, обеспечи­
вающий успешную профессиональную адаптацию и профессиональ­
ную социализацию выпускника.
С этой точки зрения совокупность компетенций представляет 
собой определенный набор способов, стратегий проживания различ­
ных жизненных ситуаций, благодаря которым человек, выступая в си­
туации в качестве субъекта, целостно выстраивает свою деятельность. 
Приобретаемый на практике собственный (витагенный) опыт играет 
важную роль в развитии его профессиональной компетенции. Рас­
сматривая компетенцию через призму витагенного подхода, можно 
предложить своеобразную трактовку профессиональной компетенции 
как выраженного в личностной форме результата получения вита­
генного опыта в профессиональной сфере.
Рассмотрим понятие «компетенция» во взаимосвязи с другим 
понятием -  «квалификация». Это категория, порожденная научно- 
техническим прогрессом, возникшая на стыке интересов производст­
ва и личности. Данный термин двуедин в том смысле, что он отражает 
и требования к личности, выполняющей свои трудовые функции, и 
характер самого труда, т.е. требования к организации производства.
При употреблении термина «квалифицированный» примени­
тельно к личности имеется в виду степень подготовленности индиви­
да к выполнению трудовых функций [80]. Понятие квалификации 
входит в структуру государственного стандарта профессионального 
образования, позволяет определить профессиональные качества ра­
ботника и соизмерить их с требованиями производства. Для этих це­
лей разрабатываются квалификационные характеристики, в которых 
отражаются основные требования к подготовке специалиста, сформу­
лированные как профессионально значимые характеристики (умения 
и качества), которые необходимы специалисту для выполнения про­
фессиональных задач и общественных обязанностей. Таким образом, 
квалификационная характеристика описывает не профессию или спе­
циальность, а ее носителя. Причем описание специалиста-выпускника
дается относительно определенного уровня квалификации начально­
го, среднего или высшего профессионального образования.
С развитием науки и становлением системы профессионально­
го образования появилась необходимость отражения в квалификаци­
онной иерархии признаков, характеризующих не только сложность 
труда, но и его наукоемкость и обусловливающих образовательный 
ценз на конкретную профессию. Таким образом возникли понятия 
«ступень квалификации» и «уровень квалификации». Ступень квали­
фикации -  это завершенный этап профессиональной подготовки в 
системе непрерывного профессионального образования, характери­
зуемый определенным объемом и соотношением общего и профес­
сионального образования, требуемого для освоения профессии (спе­
циальности). Уровень квалификации характеризует профессиональное 
мастерство конкретной личности в рамках данной ступени. 
Уровень квалификации зависит от компетентности и компетенции 
обученного специалиста.
В зарубежной и отечественной литературе все больше внима­
ния уделяется понятию «ключевые квалификации». Так, немецкий 
специалист в области профессионального образования А. Шелтен 
пишет: «Для быстрой адаптации в профессиональной и социальной 
сферах работнику нужны ключевые (базовые) квалификации, не те­
ряющие своего значения при изменении технологии производства и 
помогающие эффективно трудиться при смене основной профессии. 
Можно выделить две основные причины, свидетельствующие о необ­
ходимости освоения ключевых квалификаций. Первая состоит в не­
определенности будущих требований к квалификации в ходе бурного 
технического развития. Вторая исходит из того, что высококвалифи­
цированная работа приводит к все более комплексным видам трудо­
вой деятельности, которые могут быть освоены при наличии универ­
сальных способностей, т.е. ключевых квалификаций» [162, с. 147].
В концепции профессиональных квалификаций ІІІелтена- 
Вайденманна выделяются три уровня квалификации: узкого, среднего 
и широкого радиуса действия. Квалификации широкого радиуса дей­
ствия, названные ключевыми, характерны для профессий любого 
профиля и включают в себя технологические знания и умения, фор­
мальные способности в когнитивной сфере, формальные способности
в психомоторной сфере, персональные способности и социальные 
способности, под которыми понимаются способности, ориентируе­
мые на групповое поведение, готовность к сотрудничеству, коммуни­
кативные способности, толерантность, искренность, корректность и 
т.д. Ключевые квалификации необходимы при овладении специаль­
ной, методической и социальной компетенциями педагога.
Э.Ф. Зеер характеризует ключевые квалификации как наиболее 
важный после компетенций конструкт качества современного образо­
вания. Под ключевой квалификацией он понимает комплекс психоло­
гических качеств, способностей, знаний, умений и навыков специали­
ста, обеспечивающий эффективное выполнение определенной про­
фессиональной функции (или нескольких функций) и составляющий 
один из компонентов общей квалификации работника. Им предложе­
на классификация ключевых квалификаций в зависимости от их 
функциональной принадлежности.
• общепрофессиональные ключевые квалификации (профес­
сионально-практические знания и умения для широкого круга про­
фессий, общеобразовательные знания и умения широкого профиля);
• когнитивные ключевые квалификации (способности к само­
стоятельному мышлению и учению, анализу, синтезу, творческие 
способности, способности к переносу знаний и умений из одного вида 
профессиональной деятельности в другой, способности к решению 
проблем, оцениванию, критическое мышление);
• психомоторные ключевые квалификации (общие психомо­
торные умения: координационные, выносливость, скорость реакции, 
концентрация внимания и др.);
• персональные ключевые квалификации (самостоятельность, 
ответственность, уверенность в себе, оптимизм и др.);
• социальные способности (способности, ориентированные на 
групповое поведение).
Важное место в подготовке специалистов отводится персо­
нальным и социальным ключевым квалификациям [55].
В профессиональном образовании смысловые единицы «ком­
петентность», «компетенция» и «квалификация» важны не сами по 
себе. Обоснование и выделение этих единиц должно быть неразрывно 
связано с содержанием образования, их необходимо ставить во главу
угла при разработке содержания и структуры программ учебных дис­
циплин и практик.
Подготовленность педагога к профессиональной деятельности 
можно образно уподобить застежке-молнии, где левую и правую бо­
роздки зубцов представляют характеристики его педагогической ква­
лификации и педагогической компетентности. Безотказно и надежно 
молния будет работать, только если обе половинки точно соответст­
вуют друг другу, и тогда замок-бегунок, произведя их соединение, 
обеспечит надежность этой конструкции. Профессиональная компе­
тенция и есть этот «замок-бегунок», который, соединяя в процессе 
педагогического взаимодействия квалификацию и компетентность, 
выявляет соответствие нормативной и реальной, должной и действи­
тельной составляющих характеристик личности педагога.
Таким образом, процесс профессиональной подготовки спе­
циалиста в образовательном учреждении можно схематично описать 
так: достижение будущим специалистом профессиональной компе­
тентности обеспечивается развитием его профессиональной ком­
петенции, что в конечном итоге гарантирует приобретение им про­
фессиональной квалификации.
Ряд исследователей (A.A. Вербицкий, Г.Е. Зборовский, Е.А. Кли­
мов и др.) считают, что получение диплома об окончании вуза не мо­
жет служить гарантией профессиональной компетенции в каком-либо 
виде профессиональной деятельности. Выпускник профессионально­
го учебного заведения -  это еще не специалист в полном смысле сло­
ва, не профессионал, а только потенциальный работник, хотя и обла­
дающей определенной квалификацией. Настоящими специалистами 
выпускники становятся только через несколько лет, после освоения 
конкретного вида профессиональной деятельности, овладения необ­
ходимым минимумом профессиональных знаний, умений и навыков в 
данной сфере деятельности. Поэтому, по мнению исследователей, 
профессиональное обучение должно быть в большей степени направ­
лено на личностное развитие, а «доводка» специалиста будет прохо­
дить на производстве.
Однако разорвать личностное и профессиональное развитие 
человека невозможно. Это во многом взаимосвязанные и взаимодо­
полняющие друг друга процессы. Приобретаемый студентом в про­
цессе обучения, в том числе на практике, собственный (витагенный) 
опыт играет важную роль в развитии его профессиональной компе­
тенции. С этой точки зрения компетенция представляет собой опре­
деленный набор способов, стратегий проживания различных соци­
ально-профессиональных ситуаций, благодаря которым человек, вы­
ступая в качестве субъекта, целостно выстраивает свою профессио­
нальную деятельность. Данную задачу в обучении призвана решать 
в первую очередь профессиональная практика.
Конечно, не только практика обеспечивает развитие профес­
сиональной компетенции, другие виды учебной деятельности также 
«добросовестно» выполняют свои функции. Практика лишь в боль­
шей степени влияет на нее, определяя ее максимальный уровень, по­
скольку любая компетенция вырабатывается в результате деятельно­
сти, каковой, собственно, и является практика. Однако именно прак­
тика выступает и своего рода проекцией приобретаемой будущим пе­
дагогом профессиональной компетенции, ибо ее можно рассматри­
вать как конечный пункт всех других видов подготовки: здесь рель­
ефно проявляется профессиональное развитие будущего специалиста, 
происходит полноценное взаимодействие всех сфер личности (аффек­
тивной, когнитивной и моторной).
Любая компетенция как системное качество личности объекти­
вируется в социальных ситуациях, в социальных связях, может быть 
развернута только в определенном социальном контексте. Практика -  
это и есть определенное предметно-профессиональное действие в со­
циальном контексте. Развитие профессиональной компетенции сту­
дента на практике происходит в условиях социально-интерактивного 
взаимодействия, обеспечивая социализацию и самореализацию его 
личности.
Хотя на практике формируется в той или иной мере весь спектр 
компетенций, однако ее развитие есть процесс концентрический. На 
следующей практике студенты вновь вернутся к отработке тех же 
компетенций, но на более высоком уровне рефлексии. Практика есть 
главное и одновременно переходное звено в процессе становления 
компетенции будущего специалиста.
Особо следует остановиться на развитии компетенции педагога 
профессионального обучения в условиях практики. Практика в про­
фессионально-педагогическом вузе направлена на познание будущим 
педагогом не только самой профессии, которую он должен передавать 
другим, но и всей профессиональной сферы, обеспечивает идентифи­
кацию его личности с личностью специалиста-производственника, 
тем самым определяя его становление как субъекта данной профес­
сии. Поэтому при разработке содержания практики в профессиональ­
но-педагогическом вузе необходимо учитывать особенность данного 
вида образования, которое направлено на получение специалистом 
профессиональной подготовки по психолого-педагогическому и про­
изводственно-отраслевому профилям [147, с.79]. Это позволяет гово­
рить о наличии особой профессионально-педагогической компетен­
ции таких педагогов.
Какова специфика этой компетенции? Каким образом должны 
взаимодействовать между собой социальное, педагогическое и произ­
водственное в человеке? Какова суть личностного новообразования, 
формирующегося в процессе производственной практики? Как пре­
одолеть возможный механицизм при интеграции в целое таких само­
стоятельных элементов компетенции, как педагогическое и производ­
ственное знание?
В поисках ответа обратимся к оценке деятельности человека, 
предложенной М.М. Бахтиным. Он считает, что «целое называется 
механическим, если отдельные элементы его соединены только в про­
странстве и времени внешней связью, а не проникнуты внутренним 
единством смысла. Части такого целого хотя и лежат рядом и сопри­
касаются друг с другом, но в себе они чужды друг другу» [11, с. 4].
Что же гарантирует внутреннюю связь между разными видами 
компетенции? М.М. Бахтин считает, что «...только единство ответ­
ственности и вины (курсив наш. -  А.Е .) каждой из частей за целое» 
[И , с. 5]. То, что будущий педагог понял и пережил в производст­
венной сфере, он должен применить в работе со своими учениками, 
т.е. уже на практике он берет на себя ответственность за свою буду­
щую педагогическую деятельность. Все пережитое и понятое им не 
должно остаться бездейственным. Личность педагога должна стать 
«...сплошь ответственной: все ее моменты должны не только уклады­
ваться рядом во временном ряду ее жизни, но и проникать друг в дру­
га в единстве вины и ответственности» [11, с.5].
Этот подход характеризует главную особенность профессио­
нальной компетенции педагога, ее человекоориентированный и чело­
векоформирующий характер, поскольку конечным итогом ее приме­
нения является обучение профессии другого человека. Педагог про­
фессионального обучения должен уметь передавать опыт, уметь пред­
ставительствовать от имени конкретной профессии, от имени всей 
профессиональной сферы и в какой-то мере даже от имени общества.
Итак, аспекты компетентностного подхода играют системооб­
разующую роль в функционировании современной образовательной 
системы, а сущностный смысл развития профессиональной компе­
тенции раскрывается на пересечении таких ее процессов, как адапта­
ция, интеграция, саморазвитие и самореализация. Их диалектическое 
единство обеспечивает оптимальное развитие профессиональной 
компетенции педагога на протяжении всего периода обучения в вузе.
Реализация данных компонентов требует нового содержания 
профессионального образования и новых государственных стандар­
тов, ориентированных не на исходные программные материалы, а на 
результаты образования, включающие ключевые компетентности, 
ключевые компетенции и ключевые квалификации. Развитие этих 
многомерных социально-психологических и профессионально­
педагогических образований потребует новых технологий и средств 
обучения, воспитания и развития, а также новой организации учебно­
профессионального и профессионально-производственного простран­
ства.
2.2. Методологические подходы к формированию 
профессиональной компетенции будущих специалистов 
е процессе практики
Проведенный понятийный анализ смысловых конструктов 
профессионального образования: компетентности, компетенции и 
квалификации -  привел нас к выводу о том, что методологическое 
обоснование проблем развития профессиональной компетенции бу­
дущих специалистов имеет принципиальное значение для перспек­
тивного развития всей системы профессионального образования. 
При этом мы придерживаемся широко известной деятельностно­
преобразовательной трактовки педагогической методологии как сис­
темы принципов и способов организации и построения теоретической 
и практической деятельности. Например, ряд крупнейших ученых в 
области педагогики (П.Р. Атутов, Б.С. Гершунский, В.Е. Гмурман,
Н.В. Кузьмина, Н.Д. Никандров и др.) характеризуют педагогическую 
методологию как учение о структуре, логической организации, мето­
дах и средствах деятельности в области теории и практики образова­
ния.
Под развитием в широком смысле понимается устойчивая по­
следовательность качественных изменений состояния социальных 
систем, связанная с переходом к новому уровню целостности при со­
хранении их эволюционных возможностей. В узком смысле развитие 
личности предполагает формирование в индивиде определенных со­
циальных качеств в результате его социализации, обучения и воспи­
тания [127, с. 331].
Согласно культурно-исторической теории J1.C. Выготского, 
развитие человека, являясь стержневым концептуальным положени­
ем, рассматривается как соотношение реальной и идеальной форм. 
Способом взаимодействия реальной и идеальной форм является 
знаковое опосредствование, в котором естественно сложившиеся сте­
реотипы поведения становятся предметом изменения и уже в силу 
этого преодолеваются в качестве естественных - становятся осознан­
ными и произвольными, т.е. человек овладевает собственным пове­
дением. Овладевая своим поведением, человек заново его порождает. 
Порождающий свое поведение человек становится субъектом дея­
тельности [33].
Формирование субъектности обучающегося можно рассмот­
реть по аналогии с процессом обучения в следующей триаде -  освое­
ние, усвоение, присвоение [168]. Первый аспект -  освоение -  связан с 
осмыслением функций, сущности, свойств окружающих объектов; 
второй -  усвоение -  реализуется в процессе отношений с предметом, 
когда накапливается опыт культурно обусловленного обращения с 
ним. О третьем аспекте -  присвоении -  речь идет тогда, когда проис­
ходит включение в структуру личности содержания объектов, стано­
вящегося при этом ее неотъемлемой частью.
Следует учитывать, что разные формы, средства обучения ока­
зывают разное влияние на процессы личностного развития. В качест­
ве наглядного примера приведем классификацию средств обучения по 
Е. Дале, так называемый «опытный конус» [166, с. 229], построенный 
по признаку степени формирования этими средствами реального, 
практического опыта. Средства обучения и соответствующие им ме­
тодические способы действий расположены в конусе по степени пе­
редачи реального опыта в порядке уменьшения снизу вверх (рис. 2).
Рис. 2. Иерархия средств обучения и форм учебной работы 
в профессиональной подготовке по критерию развития 
действительного опыта (по Е. Дале)
У вершины и в средней части конуса находятся средства обу­
чения и формы учебной работы, передающие символический и образ­
ный, т.е. опосредованный, опыт. У основания конуса приведены фор­
мы работы, содержащие более всего элементов реального, жизненно­
го опыта.
Как известно, структура и содержание обучения предполагают, 
что большая часть учебного времени отводится символическому и 
образному опыту. В то же время для более эффективного учебного 
процесса, как считает Е. Дале, обучающемуся важно получить доста­
точное количество реального, практического опыта, прежде чем ему 
потребуется образный и символический опыт.
Профессиональная практика потому и является компетентно- 
стно-ориентированным обучением, что это обучение, ориентирован­
ное прежде всего на действия практиканта, а значит, на развитие его 
компетенций. Психологический механизм такого обучения рассмат­
ривается как транссублимация восприятия и мышления в практиче­
скую деятельность, которая, со своей стороны воздействуя на воспри­
ятие и мышление, изменяет и расширяет их [162], т.е. через воспри­
ятие и мышление регулируется практическая деятельность, посредст­
вом которой развиваются восприятие и мышление. Обучение, в кото­
рых задействованы восприятие, мышление и действие, делает воз­
можным обучение так называемым полным действиям.
Дальнейшая логика рассуждения требует углубления в психо­
логическую суть понятия «профессиональное развитие личности», 
довольно широко используемого в психологии профессионального 
обучения (Е.М. Борисова, Э.Ф. Зеер, Е.А. Климов, Т.В. Кудрявцев,
А.И. Щербаков и др.). Профессиональное развитие личности изучает­
ся как включенное в ее жизненное развитие, оно анализируется в кон­
тексте влияния деятельности, социальной ситуации развития, предна­
меренного создания условий, возможностей для саморазвития и само­
реализации личности.
Профессиональное развитие может быть представлено двояким 
образом: по схеме процесса (как временная последовательность сту­
пеней, периодов, стадий) и по структуре деятельности (как совокуп­
ность ее способов и средств, где следование их друг за другом имеет 
не временную, а целевую детерминацию). С точки зрения Л.М. Ми­
тиной, в основе рассмотрения профессионального развития личности 
лежит развивающий подход. Ею дается достаточно обоснованное оп­
ределение понятия «профессиональное развитие педагога», которое 
она рассматривает как рост, становление, интеграцию и реализацию в 
педагогическом труде профессионально значимых личностных ка­
честв и способностей, профессиональных знаний и умений, но глав­
ное -  это активное, качественное преобразование педагогом своего 
внутреннего мира, приводящее к принципиально новому его строю 
и способу жизнедеятельности.
Таким образом, Л.М. Митина в качестве основного принципа 
успешности профессиональной деятельности выдвигает принцип са­
моразвития. Основным фактором саморазвития является внутренняя 
среда личности, ее активность, потребность в самоизменении и само­
реализации. Наличие у личности потребности в самоизменении и са­
мореализации превращает ее в субъекта деятельности, в профессио­
нала, активно строящего, преобразующего и развивающего свой про­
фессиональный мир. Человек в этом случае становится «...хозяином 
положения, полноправным автором, конструирующим свое настоя­
щее и будущее» [88, с. 31].
Профессиональное образование должно быть нацелено на 
формирование установки на непрерывное профессиональное самораз­
витие, в котором личностное и собственно «деловое» развитие спе­
циалиста становятся интегрированными в единое целое. Как видим, в 
представлениях о личности профессионала акцент делается на ее ак­
тивности, источником которой выступают личностные ценностно­
смысловые приоритеты (саморазвитие, самореализация) и направлен­
ность на преобразование и созидание.
На наш взгляд, более полную картину процесса профессио­
нального развития можно составить, используя категорию «профес­
сиональное становление личности». На ее основе Э.Ф. Зеером разра­
ботана весьма продуктивная концепция профессионального развития 
личности. Именно она будет служить в качестве важнейшего эври­
стического инструмента нашего исследования. Кроме того, в исследо­
вательском поле этой концепции нашел отражение и компетентност- 
ный подход применительно к условиям профессиональной практики в 
профессионально-педагогическом образовании.
В рамках концепции профессионального становления личности 
выделяются следующие стадии этого процесса:
1) оптация (формирование профессиональных намерений, 
осознанный выбор профессии);
2) профессиональная подготовка (формирование направленно­
сти и системы знаний, умений, навыков);
3) профессиональная адаптация (формирование профессио­
нально важных качеств, опыта самостоятельного выполнения профес­
сиональной деятельности, вхождение в профессию, освоение новой 
социальной роли);
4) профессионализация (формирование профессиональной по­
зиции, квалифицированное выполнение профессиональной деятель­
ности);
5) профессиональное мастерство (творческая профессиональ­
ная деятельность на основе интегральных психологических новообра­
зований) [59].
Основываясь на данной концепции, на примере подготовки пе­
дагогов профессионального обучения можно выделить две группы 
факторов развития профессиональной компетенции.
Во-первых, становление педагога детерминируется его когни­
тивным (знаниевым) потенциалом, а также направленностью, по­
требностями, стремлением к будущей профессиональной деятельно­
сти, которая представляется ему привлекательной, престижной, по­
зволяющей в наибольшей мере реализовать потенции, творческие за­
мыслы. Это побуждение к будущему, которого нет в настоящем, за­
ключает в себе противоречие между реальным настоящим и желае­
мым будущим и поэтому становится движущей силой активности 
личности, т.е. предвосхищение будущей профессии является стиму­
лом для выбора и подготовки к ней.
Во-вторых, важным фактором становления личности как части 
онтогенеза человека является социальная ситуация развития, пони­
маемая как система отношений между личностью и социальной дей­
ствительностью. Социальная ситуация развития возникает только то­
гда, когда то, что предлагается человеку, переживается им самим, 
т.е. предлагаемое отвечает на какие-то движения самой личности [33]. 
Под социальной действительностью мы имеем в виду социально- 
экономические отношения в обществе, первичные коллективы, раз­
личные виды деятельности. Принципиальное значение для понимания 
динамики становления личности имеет анализ «исходного момента» 
социальной ситуации. Вхождение в новую социальную ситуацию,
обусловленное поступлением в профессиональное учебное заведение 
или началом самостоятельной трудовой деятельности, предполагает 
освоение новой социальной роли, новой системы отношений в груп­
пе, что приводит к перестройке сложившейся системы ожиданий, ус­
тановок, ценностей.
Социальная ситуация развития также определяет превращение 
профессиональной деятельности в ведущую. Для того чтобы деятель­
ность стала ведущей, личностно значимой для человека, необходимо 
эмоционально положительное отношение к ней. Становление веду­
щей деятельности, инициируемое социальной ситуацией, по мнению
B.C. Безруковой, является фактором профессионального развития 
личности, в процессе которого происходит формирование психологи­
ческих новообразований, адекватных требованиям профессиональной 
деятельности [135].
Ведущая деятельность опосредует взаимодействие человека 
с обществом и направлена на социальную реализацию личности. 
Под социальной реализацией J1.H. Коган понимает активное, творче­
ское участие личности в разнообразных видах социальной деятельно­
сти, которые наиболее полно соответствуют ее индивидуальным спо­
собностям и потребностям и обеспечивают ее максимальную социа­
лизацию и самореализацию [68]. Под самореализацией подразумева­
ется сознательный и целенаправленный процесс раскрытия внутрен­
них сил личности в ее многогранной социальной деятельности. 
«Именно в процессе социальной деятельности человек проявляет свои 
способности, дарования, потребности, короче говоря, реализует свои 
сущностные силы» [68, с. 127], т.е. осуществляется, опредмечивается 
его самореализация. С самореализацией, на наш взгляд, и связана 
профессиональная компетенция, лежащая в основе профессионально­
го развития личности.
В качестве главного методологического инструмента изучения 
профессиональной компетенции чаще всего используется деятельно­
стный подход. Ведущей идеей деятельностного подхода является сле­
дующее положение: развитие профессиональной компетенции воз­
можно только на основе конкретной практической деятельности, ор­
ганизованной определенным образом с использованием активных ме­
тодов обучения. Деятельностный подход базируется на психологиче­
ской теории деятельности А.Н. Леонтьева и П.Я. Гальперина, соглас­
но которой всякая деятельность, ведущая к возникновению каких- 
либо новообразований в знаниях, свойствах личности, может рас­
сматриваться как развитие, итогом которого является формирование 
новых способов деятельности.
Главным условием и средством успешного развития профес­
сиональной компетенции является деятельность, адекватная той, ко­
торая должна быть сформирована в процессе профессиональной под­
готовки. Следовательно, профессиональная компетенция педагога 
может быть рассмотрена как некое базовое состояние, задающее пе­
реход от учебных задач к реальным проблемам профессиональной 
деятельности. Конкретным проявлением деятельностного подхода в 
нашем случае является включение студентов в непосредственную 
практическую деятельность в процессе профессиональной практики. 
Это отвечает требованию деятельностного подхода об адекватности 
составов формирующей и формируемой деятельности [81].
Профессиональное развитие личности обусловливает необхо­
димость определения ведущей деятельности. Для студента -  будуще­
го специалиста ею является учебно-профессиональная деятельность. 
Ее освоение, совершенствование способов ее выполнения приводят к 
кардинальной перестройке личности. Структура личности молодого 
специалиста, осваивающего профессиональную деятельность, без со­
мнения, отличается от структуры личности профессионала. Очевидно, 
что деятельность, осуществляемая на репродуктивном уровне, предъ­
являет иные требования к личности, чем творческая деятельность. 
Следует также иметь в виду, что психологические механизмы реали­
зации конкретной деятельности на репродуктивном и творческом 
уровнях настолько отличаются, что их можно отнести к разным типам 
деятельности. Следовательно, переход с одного уровня выполнения 
деятельности на другой, более высокий, сопровождается перестрой­
кой личности.
Мы согласны с авторами коллективного исследования проблем 
профессионально-педагогического образования [134] в том, что к 
профессиональной деятельности студента надо готовить постепенно. 
Представляется целесообразным постепенное развертывание учебно­
познавательной деятельности на первом курсе, перевод ее в учебно­
профессиональную -  на втором-третьем курсах с переходом к научно­
профессиональной -  на старших курсах. Последовательное изменение 
учебной деятельности от репродуктивно-поисковой до научно­
творческой меняет позицию студента от объекта обучения до субъек­
та профессиональной деятельности.
Однако в действительности имеют место существенные разли­
чия между содержанием и характером подготовки студента и его бу­
дущей профессиональной деятельностью. Аксиоматически предпола­
гается, что в процессе учения у студента помимо знаний, умений и 
навыков формируются также и профессионально важные качества 
личности. Но учебный процесс в вузе развивает в основном память и 
мышление студентов. В то время как продуктивное осуществление 
любой профессиональной деятельности требует социального интел­
лекта, организованности, эмоциональной отзывчивости, а также мно­
гих других социально и профессионально важных качеств личности. 
В течение пяти лет обучения в вузе студент находится в социальной 
позиции ответчика -  объекта педагогического воздействия. После 
окончания вуза он сразу должен включаться в новую, противополож­
ную роль -  субъекта профессионального взаимодействия, выполне­
ние которой требует иных качеств, принципиально иной профессио­
нальной позиции и профессиональной компетенции. Необходимо ис­
кать пути развития, формирования этой профессиональной компетен­
ции.
По мнению A.A. Вербицкого, для достижения целей формиро­
вания личности специалиста необходимо организовать такое обуче­
ние, которое обеспечивает переход, трансформацию одного типа дея­
тельности (познавательной) в другой (профессиональную) с соответ­
ствующей сменой потребностей и мотивов, целей, действий (поступ­
ков), средств, предмета и результатов [29]. Различия по обозначенным 
основаниям между учебной и профессиональной деятельностью на 
примере деятельности педагога профессионального обучения показа­
ны в табл.1.
Таким образом, можно сделать вывод, что проектирование мо­
дели учебно-профессиональной деятельности на практике должно 
осуществляться на основе модели деятельности специалиста, пред­
ставленной системой основных профессиональных компетенций, 
функций, задач и проблем.
Таблица 1
Отличия в содержательном наполнении структуры учебной 
и профессиональной деятельности педагога 
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При этом вся совокупность знаний, умений и отношений сту­
дента, полученная в процессе прохождения практики (профессио­
нальная компетенция), должна стать неотъемлемой частью его буду­
щей квалификации. Тогда учебно-профессиональная задача приклад­
ного характера, предназначенная для реализации студентом на прак­
тике, является составной частью (исходной посылкой) профессио­
нальной ситуации, «погружаясь» в которую будущий специалист ап­
робирует разные варианты своего профессионального поведения, вы­
являет ценностные аспекты профессиональной деятельности, учится
распознавать мотивы, рефлексировать собственные действия и лич­
ностные качества [161 , с. И].
На наш взгляд, в настоящее время более плодотворными явля­
ются представления о специалисте, сформированные на основе идеи 
субъектности. В связи с этим укажем на опыт разработки группой ис­
следователей Российского государственного профессионально-педа­
гогического университета подхода к моделированию профессии, в 
основе которого лежит рассмотрение профессионала как субъекта 
профессии [94]. В предложенном авторами подходе первым и осново­
полагающим слоем описания субъекта профессии является структу­
ра личности, а не профессиональные функции, типовые задачи, тре­
бования общества, знания и умения. Тем самым подчеркивается лич­
ностная природа профессии, констатируется факт того, что без реаль­
ного или идеального носителя профессия как таковая отсутствует.
Ориентируясь на модель структуры личности К.К. Платонова 
[109], разработчики выделяют в первом слое моделирования субъекта 
профессии профессиональную направленность, предметно-профес­
сиональную и социально-профессиональную компетенции (опыт), 
а также психофизиологические особенности, обусловленные профес­
сией (психические процессы и индивидуально-типологические харак­
теристики). На следующем уровне в модель субъекта профессии 
включаются объект профессии, ключевые ценности профессии, 
структура профессионально-предметной среды, характеристика 
предмета профессии, используемых средств и технологий, необходи­
мых для этого условий. В дальнейшем формируется социально­
профессиональная компетенция субъекта профессии. При этом учи­
тывается логика становления и развития деятельности: начало дея­
тельности -  успешная деятельность -  поддержание успешной дея­
тельности.
По мнению авторов, начало деятельности включает в себя спо­
собность к поиску работы в соответствии с запросами, интересами 
субъекта профессии. Успешная деятельность осуществляется с помо­
щью личностных интеллектуальных ресурсов и творчества, успешных 
коммуникаций, учета экологических, правовых и экономических 
норм.
Современная модель профессионального образования, предпо­
лагающая интеграцию профессионального и личностного развития 
студента, не может быть реализована без применения специальных 
личностно-развивающих образовательных технологий. Педагогиче­
ской наукой и практикой доказано, что дидактическое влияние и его 
результативность зависят не только от того, насколько организован­
ные педагогом внешние воздействия соответствуют компонентам 
личности, но и от того, как будут реализованы связи между структу­
рой процесса обучения и структурой личности. Развитие личности как 
субъекта отношений связано с переходом интериндивидуалъных свя­
зей в интраиндивидуальные связи, которые составляют условия фор­
мирования личности [73].
В содержании учебно-воспитательного процесса в профессио­
нальных учебных заведениях сегодня уделяется недостаточно внима­
ния профессиональному развитию студентов. Срабатывает распро­
страненное мнение, что учебные занятия сами по себе пробуждают 
активную встречную работу студента над собой. Однако исследова­
ния личностного и профессионального развития студентов свидетель­
ствуют о том, что у большинства из них переход с позиции обучаю­
щегося на позицию специалиста происходит со значительной задерж­
кой. Сегодня студентами первого курса, как правило, являются выпу­
скники общеобразовательных школ, и в качестве потенциальных спе­
циалистов они находятся на более ранних стадиях профессионального 
становления. Как показала проведенная нами опытно-поисковая рабо­
та, многим из них присущи черты, свойственные стадии оптации, так 
как наблюдается несформированность, неосознанность уже сделанно­
го ими профессионального выбора (см. п. 3.2).
В этом плане интересен зарубежный опыт подготовки педаго­
гов профессиональной школы. В Германии, например, обучению пе­
дагога профессиональной школы в учебном заведении предшествует 
обязательный годичный опыт работы по профилю выбранной про­
фессии, а после окончания четырехлетнего обучения следуют еще два 
года референдариата (своего рода постдипломная стажировка), 
и только после этого молодой специалист получает документ об обра­
зовании.
Исследования J1.M. Митиной показывают, что особенности 
развития профессиональной компетенции будущих педагогов обу­
словливаются не только индивидуальными особенностями личности 
студентов, но и содержанием учебно-воспитательного процесса и 
уровнем развития самостоятельности обучающихся [88].
Процесс профессионального саморазвития проходит в не­
сколько этапов:
1. Этап утверждения в позиции педагога. Активное профес­
сиональное развитие начинается с того, что студент обстоятельно зна­
комится с выбранной профессией, с требованиями, которые она предъ­
являет педагогу. Профессиональные требования к личности педагога, 
будучи осознанными и принятыми студентом, выражаясь языком фи­
зиологов, становятся для него своеобразными «нервными моделями», 
«акцепторами действия». Их главная функция -  ориентировать студен­
та в процессе адаптации к профессиональной деятельности и побуж­
дать к целенаправленному формированию своей личности.
2. Этап программирования изменений в своей личности.
3. Этап реальных действий по самоизменению. Если этот этап 
(а он актуализируется именно во время производственной практики) 
не будет осознан в достаточной мере, то самовоспитание не приобре­
тет действенного характера. Благодаря осознанности и преднамерен­
ности самовоспитания практические педагогические действия и дей­
ствия по самоизменению удается переносить во внутренний план. Ра­
ботая над собой, студент начинает руководствоваться принципом: 
«Как бы я поступил, если бы ...».
4. Этап речи и воображения. Благодаря воображению и рас­
суждениям студенту удается «опередить» предстоящие поступки.
5. Этап упражнений, на котором могут сформироваться не 
только действия, умения и т.д., но и нужные привычки, свойства лич­
ности, ведь компетенция -  это не просто набор умений и навыков, это 
сформированные свойства личности. Очевидно, что завершение фор­
мирования компетенции специалиста (и то относительное) произой­
дет не в вузе, а в первые годы практической деятельности на произ­
водстве или в учебном заведении.
Действительно, ряд исследователей [29, 31, 134] считают, что 
получение диплома об окончании вуза не всегда может служить га­
рантией сформированное™ профессиональной компетенции, необхо­
димой для освоения конкретной профессиональной деятельности, что, 
в общем-то, верно. Выпускник профессионального учебного заведе­
ния -  это еще не специалист в полном смысле слова, не профессио­
нал, а только потенциальный работник, хотя и с определенной квали­
фикацией. Настоящими специалистами выпускники становятся толь­
ко через несколько лет, после освоения конкретного вида профессио­
нальной деятельности, овладения необходимым минимумом техниче­
ских знаний, умений и навыков в данной сфере деятельности.
Однако приведенное представление о процессе развития про­
фессиональной компетенции будет оставаться своеобразной принци­
пиальной схемой, определяющей логику процедур развития профес­
сиональной компетенции не только будущих педагогов, но и специа­
листов других профессий. В идеале, считает Л.М. Митина, следовало 
бы разработать такую систему мобилизации студента на развитие его 
профессиональной компетенции, при которой он бы:
• вырабатывал у себя навыки самонаблюдения и самопозна­
ния;
• учился проектировать изменения в своей личности;
• занимался самовоспитанием, управлял своим поведением, 
развитием нужных качеств в себе;
• овладевал аутогенной тренировкой, учился управлять своим 
физическим и психическим состоянием.
Разработанная Л.М. Митиной последовательность саморазви­
тия личности позволила спроектировать процедурную сторону раз­
вития компетенции будущих специалистов на практике.
1-й этап. На этом этапе необходимо дать достаточно полную 
информацию о составе профессиональной компетенции специалиста, 
о ее содержании и структуре, о знаниях, умениях и действиях, из ко­
торых она складывается, о путях и методах их формирования. Важно, 
чтобы студент понял, что он может усвоить с помощью лекций, семи­
нарских занятий и других форм учебной работы, а что зависит от него 
самого, от его способности наблюдать за производственными явле­
ниями, от его стремления и активности в профессиональном самораз­
витии. Этот этап должен предварять практику, чтобы последняя не 
превратилась в путь проб и ошибок и чтобы вследствие своей неэф­
фективности не привела к разочарованию в возможностях профес­
сиональной деятельности.
2-й этап. Это этап освоения и осмысления практических дей­
ствий. Он может быть реализован в самых разных вариантах: занятия 
по анализу производственных ситуаций, по построению моделей про­
изводственных процессов; практические мероприятия по освоению 
предметной сферы (экскурсии, выполнение курсовых работ, рефера­
тов, докладов); анализ профессиональной деятельности специалистов- 
производственников (интервью с предпринимателем); непосредст­
венная деятельность в профессиональной сфере (первая производст­
венная практика); освоение профессиональной лексики и т. д. Все эти 
варианты объединяет одна общая идея: студенту самому необходимо 
проделать все то, что он знает, но практически не исполнял и потому 
не умеет делать. Умение есть результат соответствующего действия, 
притом действия того, кто овладевает им. Значит, только адекватное 
действие -  средство овладения умением.
3-й этап. Это этап совершенствования и закрепления способов 
деятельности. Процесс овладения профессиональной компетенцией 
требует не только информации о ней и соответствующих практиче­
ских действий, но и всестороннего осмысления общих и типичных, 
частных и многовариантных проявлений умений, обстоятельного ана­
лиза практических действий. Это значит, что за первой практикой 
должно следовать теоретическое обучение: семинарские занятия, раз­
личные спецкурсы и другие формы обучения. Только тогда появится 
возможность связать теоретические знания с практикой, усвоить и 
знания, и умения сознательно, т.е. приобрести первичный уровень 
профессиональной компетенции. Таких переходов от теории к прак­
тике за весь период обучения должно быть как можно больше. Как мы 
уже отмечали, этот взаимопереход (челночное движение), т.е. погру­
жение то в теорию, то в практику, направлен на формирование опыта 
саморефлексии, саморазвития. Это есть составляющая общего про­
цесса профессионального становления специалиста.
4-й этап. В профессионально-педагогическом вузе следует вы­
делить еще один этап. Связано это с тем, что будущие педагоги про­
фессионального обучения осваивают две профессиональные сферы, 
получая, по словам Е.А. Гнатышиной, «бинарную квалификацию».
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На старших курсах студенты переносят приобретенный профессио­
нальный опыт в собственный активный процесс обучения, выходя на 
педагогическую практику. Основная задача на этом этапе -  научиться 
представлять собой, своей личностью будущую профессию своих 
воспитанников.
Формирование составляющих профессиональной компетенции 
основывается на концентрическом принципе, т.е. на постепенном ус­
ложнении и развитии каждой группы компетенций. На каждом этапе 
практического и производственного обучения у студентов формиру­
ются не отдельные умения, а система необходимых компонентов 
профессиональной компетенции, но разного содержания и уровня.
Рассмотренные этапы имеют и субъективную сторону. Каждо­
му из них соответствуют этапы профессионального самообразования 
и саморазвития: на 1-м этапе про^ходит самопознание; на
2-м этапе -  накопление опыта, самоанализ, осмысление и оценка хо­
да и результатов своей практ*гческой деятельности; на 3-м этапе -  
оіработка до уровня автоматизма, превращение в привычные формы 
профессионального ловедения и саморегуляции ранее приобретенных 
знаний и умений; на 4-м этапе -  перенос приобретенного опыта из 
производственной сферы в образовательную. Чем точнее соблюдают­
ся описанные выше закономерности, тем более успешно (при прочих 
равных условиях) осуществляется процесс профессионального ста­
новления студента [40].
Методы и технологии обучения, используемые в рамках ком- 
петентностного подхода, должны соответствовать деятельностной 
части компетенций, т.е. позволять приобрести опыт обращения со 
знаниями, их целесообразного применения. В результате повышается 
вероятность проявления и развития личностных черт, необходимых 
для эффективной деятельности в рамках той или иной компетенции. 
Преобладающими являются методы, которые обеспечивают самораз­
витие, самоактуализацию человека, позволяют ему самому искать и 
осознавать подходящие именно для него способы решения жизнен­
ных ситуаций. Необходимо сформировать совокупность аксиологиче­
ских предпочтений, включающую когнитивный и эмоционально­
ценностный аспект отношений субъектов друг к другу, к своей дея­
тельности (в том числе познавательной), ответственность за свои по­
ступки и многое другое [62].
Формирование компетенций, рассматриваемых как целостный 
образовательный результат, затрагивает не только содержание, орга­
низационные формы, методы и средства обучения, но и оценку 
достижений обучающегося. С учетом характера исследования мы вы­
явили три уровня освоения индивидом профессиональной сферы, ко­
торые предлагаем рассматривать в качестве критериев развития про­
фессиональной компетенции специалиста:
1. Уровень отсутствия проблемности. Для этого уровня под­
готовленности характерны стереотипность мышления, невосприятие 
человеком трудностей, проблемных ситуаций, отсутствие профессио­
нальных представлений о предмете своей профессии. Человек не рас­
сматривает профессиональную ситуацию как проблему.
2. Уровень соразмерности человека и проблемы. Появившаяся 
трудность в профессиональной сфере воспринимается как вызов, так 
как человек видит проблему. Формируется ее социальный контекст, 
включается мотивационный механизм. Определив сложность задачи, 
человек начинает думать, как соотносится она с другими схожими си­
туациями, т.е. видит ее соразмерно видению специалиста. Обеспечи­
вается, по словам A.B. Петровского, «включенность субъектности». 
Одновременно происходит профессиональное развитие человека. 
Это можно проследить, например, по характеру собираемого студен­
тами производственного материала, по которому можно определить 
уровень их профессионального развития. Однако на этом уровне про­
фессионального становления человек не может сформировать собст­
венный подход с использованием теоретических знаний для решения 
производственных задач.
3. Уровень разрешения профессиональной проблемы. На этом 
уровне профессионального развития при возникновении трудности 
подключается сформированное профессиональное мышление, в осно­
ве которого лежит профессиональное сознание, т.е. решение данной 
проблемы человек связывает со своим Я. Он самостоятельно прини­
мает решение и совершает тем самым профессиональный поступок. 
Таким образом, обеспечивается решение проблемы на уровне специа­
листа. Вырабатывается личный стиль профессиональной деятельно­
сти. Человек действует как профессионал.
К рассмотренным аспектам компетентностного подхода следу­
ет добавить, что компетенции всегда взаимодополняют друг друга. 
Приобретаемый на практике собственный (витагенный) опыт играет 
важную роль в развитии профессиональной компетенции студента. 
В состав профессиональной компетенции имплицитно заложен вита­
генный принцип как исходный постулат, как технология и как пер­
спектива.
Отсюда мы имеем три слоя опыта: жизненный опыт до практи­
ки, жизненный опыт на практике и формируемый жизненный опыт 
как ресурс для вхождения в будущую профессиональную деятель­
ность. Задача образования заключается в том, чтобы обеспечить 
витагеиизацию профессиональной практики, т.е. использование в ней 
прошлого витагенного опыта, а также формирование в процессе прак­
тики нового витагенного опыта для будущей профессиональной дея­
тельности педагога.
Таким образом, на основе разработанных методологических и 
теоретических подходов к содержанию и организации практики, ана­
лиза механизмов становления профессиональной компетенции, усло­
вий и средств ее развития можно сделать вывод, что практика должна 
органично соединять в себе и развивать весь спектр компетенций, не­
обходимых будущему специалисту.
Формирование его профессиональной компетенции в процессе 
прохождения практики -  залог достойного вхождения специалиста в 
профессиональную сферу, эффективного использования его трудово­
го ресурса, успешной профессиональной адаптации и полноценной 
профессиональной социализации, а также удовлетворения возрас­
тающих потребностей общества и системы профессионального обра­
зования в высококвалифицированных специалистах.
2.3. Компетентностно-ориентированная парадигма 
практики в профессионально-педагогическом образовании
В деятельности вузов сегодня не просто обнаружить серьезный 
опыт по организации и грамотному руководству профессиональным 
развитием студентов. Подразумевается, что проводимые в вузе учеб­
ные занятия сами по себе порождают активную встречную работу 
студента над собой. Но анализ состояния студенческого самовоспита­
ния свидетельствует, что у большинства студентов переход с позиции 
учащегося на позицию будущего специалиста происходит со значи­
тельной задержкой.
Во многом это связано со стереотипными представлениями 
преподавательского состава выпускающих кафедр об утилитарной, 
ограниченной роли практики в профессиональном становлении чело­
века. Традиционно содержание практики в профессиональном обра­
зовании основывается на следующих концептуальных положениях:
• теория занимает приоритетное положение по отношению к 
практике, теория первична, практика вторична, т.е. практика базиру­
ется на теоретическом обучении и следует за ним;
• практика должна быть комплексной, предельно концентриро­
ванной во времени и проходить в основном на старших (III -  V) кур­
сах;
• программы практик составляются на основании представле­
ний об идеальном специалисте, отраженных в профессиограммах и 
квалификационных характеристиках, а потому унифицированы;
• профессиональная практика будущих специалистов рассмат­
ривается как промежуточное звено, подчиненное системе подготовки 
к работе по специальности [12, с. 80].
Однако опрос молодых педагогов профессионального обучения 
подтверждает наличие в их профессиональной деятельности разнооб­
разных негативных факторов. В их числе чаще всего называют не­
достаточность практической, в первую очередь производственной, 
подготовки и знания производства вообще. Данная позиция подтвер­
ждается результатами исследований разных авторов (A.A. Жученко, 
Г.Е. Зборовский, Г.А. Карпова и др.).
Попытаемся выделить наиболее значимые проблемы в органи­
зации профессиональной производственной практики.
В о - п е р в ы х ,  в результате проведенных в последнее десяти­
летие рыночных преобразований учебные заведения лишились базо­
вых предприятий. Сегодня две учебно-производственные среды в ад­
министративном и правовом отношениях совершенно отделены друг 
от друга. Нет единого центра, отдающего распоряжения, поэтому ме­
жду предприятием и образовательным учреждением не существует 
достаточного согласования и понимания в вопросах содержания и ор­
ганизации производственной подготовки. В силу этих причин боль­
шинство студентов подбирают место практики, как правило, само­
стоятельно, причем условия ее проведения не всегда соответствуют 
требованиям программы практики.
В о - в т о р ы х ,  на предприятиях возможно выполнение прак­
тикантами работ, не связанных с профессиональными задачами. 
Другими словами, студент используется главным образом как рабочая 
сила, не получая достаточной подготовки по специальности. Подоб­
ные злоупотребления чаще всего происходят на малых предприятиях. 
В то же время чем крупнее предприятие, тем труднее сегодня студен­
там участвовать в производстве и получать подготовку в соответствии 
с профессиональными требованиями.
В - т р е т ь и х ,  профессиональная практика как вид обучения 
не отвечает принципу системности. Это скорее обучение отдельным 
приемам, в лучшем случае видам работ, чем система профессиональ­
но-производственной подготовки. В результате студенты получают 
лишь фрагментарные представления о профессии и производственном 
процессе в целом. Данный характер практики подкрепляется и требо­
ваниями государственных образовательных стандартов, которые ори­
ентированы на универсализацию, завершенность знаний, умений и 
навыков студентов. Требования же производства (должности, рабоче­
го места), с одной стороны, максимально конкретны, а с другой сто­
роны, предполагают помимо владения отдельными сугубо отрасле­
выми знаниями и умениями их применение в комплексной деятельно­
сти, например при организации и руководстве людьми. Как отмечают 
производственники, даже молодые специалисты-выпускники не уме­
ют ориентироваться в конкретных производственных вопросах и 
ситуациях, а производственная практика как учебная деятельность в 
лучшем случае превращается в средство добывания материалов для 
курсовых и дипломных проектов [13, с. 39].
В - ч е т в е р т ы х , учебные планы составляются таким обра­
зом, что проходить профессиональную практику студентам прихо­
дится, как правило, на старших курсах, когда непосредственно проис­
ходит их подготовка к профессиональной деятельности. Тем самым 
изначально возникает разрыв между теоретическими знаниями и 
практическими навыками, предопределяется узость и схоластич­
ность теоретической подготовки студентов.
В - п я т ы х , профессиональная практика не выполняет своей 
витагенной (жизнеобразующей) функции. Реальная учебная и личная 
жизнь студентов протекает вне пределов практики. Можно констати­
ровать, что в производственном обучении отсутствует личностная 
профессионально значимая проблематика, вследствие чего оно вос­
производит эрзац будущего специалиста.
Наиболее сложной задачей в организации практики является ее 
взаимосвязь с теоретическим курсом и обеспечение применения тео­
рии на практике. Важно, чтобы студенты не только осознавали при­
кладную значимость теории, но и научились сознательно применять 
теоретические знания в своей практической деятельности. Практика, 
в ходе которой студенты не могут использовать свои знания, переста­
ет влиять на их теоретическую подготовку. В результате как бы пре­
подаватели вуза ни старались преподносить новые знания, они вызы­
вают у студентов лишь временный интерес. Отсюда пустые аудито­
рии даже у лучших лекторов вузов, многократно переписываемые 
контрольные, курсовые и дипломные работы [12].
Следует подчеркнуть, что педагог профессионального обуче­
ния и специалист-производственник аналогичного профиля должны 
иметь разную производственно-технологическую подготовку. 
Это вытекает из различий в их деятельности. Основа труда специали­
ста -  применение профессиональных знаний для организации произ­
водственного процесса. Например, в машиностроении основу дея­
тельности инженера составляет проектирование машин и технологи­
ческих процессов их производства, для экономических профессий 
главным является анализ и обслуживание экономического механизма 
функционирующего предприятия. Основа деятельности педагога 
профессионального обучения -  проектирование процесса подготовки 
квалифицированных рабочих, что требует от педагога также знания 
производства на хорошем инженерном уровне.
Если в техническом вузе производственная практика непосред­
ственно отражает специфику профессиональной подготовки будуще­
го специалиста, практическое овладение профессией в процессе учеб­
ной деятельности, то в профессионально-педагогическом вузе она 
обеспечивает практическое освоение предметной области профессио­
нальной деятельности. Поэтому на первый взгляд может показаться, 
что производственная практика носит вспомогательный характер в 
обучении. Однако ее содержание должно строиться таким образом, 
чтобы способствовать формированию у будущих педагогов умений и 
навыков в предметной области профессии (специально-предметной 
компетенции), а также профессиональной компетенции, достаточной 
для самостоятельной деятельности в производственной сфере, кото­
рая будет влиять на успешность и эффективность их педагогической 
деятельности в профессиональных учебных заведениях.
Считается, что теоретически производственная практика как 
часть общего процесса профессионального обучения должна основы­
ваться на тех же принципах, которые лежат в основе развития лично­
сти педагога. К ним относят следующие принципы: преемственно­
сти; систематичности; непрерывности практической подготовки; ин­
теграции и взаимодополнения теоретической подготовки и практиче­
ской деятельности; оптимального сочетания инвариантной и вариа­
тивной частей программы практики на основе учета индивидуально­
психологических особенностей обучаемых, их потребностей в реали­
зации и осуществлении себя; учета витагенного опыта обучающихся; 
возможности выбора содержания и форм деятельности самим практи­
кантом.
Основываясь на психолого-псдагогической литературе, анализе 
вышеназванных проблем и принципов, предлагаем в качестве основы 
организации профессиональной практики следующие положения:
• профессиональную практику необходимо сделать, как и тео­
ретическую подготовку, перманентной, начинать ее с первого курса;
• содержание учебно-исследовательской работы на практике 
следует дифференцировать за счет создания инвариантной и вариа­
тивной частей индивидуальных заданий с предоставлением студентам 
права выбора одного-двух заданий;
• практика должна обеспечивать осваивающую деятельность 
студента по одной-двум рабочим профессиям и специальностям, при­
чем практикант должен включаться в реальные производственные 
процессы;
• производственная практика должна соответствовать главной 
цели профессионально-педагогического образования, заключающейся 
в подготовке такого педагога, который был бы способен представи­
тельствовать от имени производственной сферы в педагогической 
деятельности. Для этого в содержание и организацию производствен­
ной практики необходимо внести элементы педагогизации\
• с учетом разработанных в педагогике и психологии теорети­
ческих положений о развитии личности, требований квалификацион­
ной характеристики выпускника и содержания деятельности студента 
на практике необходимо отобрать из специальных дисциплин знания 
прикладного характера, включив их в содержание практики;
• в целях отслеживания и корректировки профессионального 
развития будущего специалиста руководство производственной прак­
тикой студента предлагается передать одному преподавателю, специ­
ально для этого подготовленному, и сохранить его руководство на 
протяжении всего периода обучения студента в вузе;
• следует изменить подход к оценке результатов практики. 
Вместе с оценкой качества выполненной работы и содержания отчета 
необходимо ввести диагностику профессионально значимых умений 
и качеств личности будущего специалиста. При этом итоговая оценка 
должна ставиться в соответствии с уровнем сформированности этих 
качеств за время данной практики.
Итак, профессиональную практику мы рассматриваем как вид 
практической деятельности студентов, направленной на решение раз­
личных профессионально и личностно значимых задач. Спецификой
этого вида учебной работы является то, что в ней в большей мере по 
сравнению с теоретической подготовкой осуществляется идентифи­
кация личности студента с профессиональной деятельностью специа- 
листа-производственника. Поэтому практику надо проводить в усло­
виях, адекватных условиям профессиональной деятельности такого 
работника. Работа студента в период практики должна характеризо­
ваться тем же многообразием функций (предметной, обучающей, 
рефлексивной, управленческой, коммуникативной, общественной) и 
отношений (с членами коллектива, руководством, клиентами, техни­
кой и т.д.), что и работа специалиста, обеспечивая практическое по­
знание закономерностей и принципов профессиональной деятельно­
сти, овладение способами ее организации.
В то же время практика, оставаясь одной из форм профессио­
нального обучения в высшей школе, должна основываться на приоб­
ретенных студентом в процессе академического обучения профессио­
нальных знаниях, опираться на определенный теоретический фунда­
мент, ибо только на основе разумного интегративного взаимодейст­
вия теоретического и практического компонентов содержания обра­
зования можно добиться формирования действенной профессиональ­
ной компетенции будущего специалиста.
На основе вышеназванных идей был разработан новый подход 
к производственной практике, который предлагается рассматривать 
как компетентностно-ориен тированную парадигму практики в про­
фессионально-педагогическом образовании.
Парадигмы сегодня стремительно входят в педагогическую 
науку. Парадигма, по Т. Куну, -  это некое ментальное окно, через ко­
торое исследователь рассматривает действительность. Это попытка на 
метатеоретическом уровне осмыслить социально-педагогическую 
действительность, породив нечто новое [74]. В нашем случае под па­
радигмой понимается новая педагогическая идея.
Компетентностно-ориентированная парадигма отражает ком- 
петентностный подход, который соответствует современным тенден­
циям в мировом образовательном процессе. Компетентностно- 
ориентированное обучение -  это такое обучение, которое способству­
ет формированию у обучаемых профессиональных компетенций.
Для сравнения приведем два подхода к производственной практике: 
традиционный, применяемый в профессионально-педагогическом об­
разовании в течение последних десятилетий, и компетенгностно- 
ориентированный. В качестве критериев для сравнения взяты такие 
признаки производственной практики, как субъектность, профессио- 
логизированность, технологичность, индивидуализированность, педа- 
гогизированность, рефлексивность и др. (табл. 2).
Организация практики будущих педагогов профессионального 
обучения, основанная на компетентностном подходе, на наш взгляд, 
не просто даст им сумму знаний и умений, а будет способствовать 
выработке у них интегральной характеристики -  профессионально­
педагогической компетенции соответствующего отраслевого профи­
ля. Практика в этом случае поможет не только прикладной, но и тео­
ретической подготовке специалиста.
Таблица 2
Характеристика практики в традиционной интерпретации 








теории перед практикой. 
Это означает, что практика 
базируется на теории и сле­
дует за ней
Практика выполняет функцию само­
стоятельного источника познания мира, 
следовательно, может идти не только за 





(практика -  критерий исти­
ны)
В практике деятельность студента выхо­
дит на метатеоретический уровень интен­
сивного использования, перес тру ктуриро- 
вания имеющегося теоретического опыта.
Практика выступает как критерий ис­
тинности не столько научного знания, 
сколько того знания, которое непосредст­
венно лично освоено и присвоено студента­






обучения и рассматривается 
как иллюстрация и дополне­
ние к теоретическим знани­
ям, обеспечивая их приме­
нение и закрепление в прак­
тической деятельности
Челночное движение в учебной деятель­
ности не только обеспечивает закрепление 
теоретических знаний, но и через процеду­
ру рефлексии способствует приобретению 
новых теоретических и практических зна­
ний и умений, направлено на саморазвитие 
личности студента.
Практика способствует зарождению меха­
низмов компенсаторики, когда уже имею­
щиеся знания, умения и личностные качества 
восполняют и заменяют недостающие
Практика способствует 
приобретению опыта само­
стоятельной работы в сфере 
будущей педагогической 
деятельности, поэтому рас­
сматривается как связующее 
звено между теоретическим 
обучением будущих педаго­
гов и их профессиональной 
деятельностью в образова­
тельных учреждениях
Практика есть переход субъекта учебного 
процесса (студента) посредством активной 
пристрастной деятельности в новое семан­
тическое пространство, к формированию 
нового образа жизни, поэтому она обеспе­
чивает не только освоение предметной сфе­
ры, но и вживание студента в определенный 
тип профессиональной среды, духовно­
практическое совершенствование в нем.
Практика, разворачиваясь в социальном 
контексте, обеспечивает через механизм ее 
идентификации с деятельностью специали­
ста трансформацию личности практиканта, 
формируя в ее структуре компонент пред- 
ставительствования от имени предметной 




циалиста к реальной про­
фессиональной деятельно­
сти
Практика способствует успешной профес­
сиональной адаптации и профессиональной 
социализации личности студента в профес­
сиональных учебных заведениях.
Производственная практика может быть 
рассмотрена в контексте диверсификации по­
лучаемого педагогом профессионально-педа­
гогического образования, как основа его 
профессиональной мобильности и конкурен­




нально значимых знаний, 
умений и навыков с учетом 
выполняемых специалистом 
функций по профилю под­
готовки
Деятельность студента в период практи­
ки характеризуется многообразием отно­
шений и функций, адекватных функциям 
специалиста, обеспечивая практическое по­
знание закономерностей и принципов про­
фессиональной деятельности.
Практика направлена на достижение сту­
дентом профессиональной компетентно­
сти, является важным средством в обуче­
нии, обеспечивающим развитие профессио­
нальной компетенции, и в конечном итоге 






ятий и образовательных уч­
реждений, заинтересован­
ных в привлечении (или 
обязанных привлекать) мо­
лодых специалистов
Место практики определяется с учетом 
потребностей личности студента, требова­
ний программы практики и возможностей 
предприятий или учебных заведений.
Студенты на практике должны вклю­
чаться в реальные производственные про­
цессы, повышая тем самым мотивацию к 
профессиональному обучению
Программы и задания 
практики составляются на 
основании представлений об 
идеальном специалисте, от­
раженных в профессио- 
граммах и квалификацион­
ных характеристиках, а по­
тому унифицированы
Основным принципом организации 
практики является ее личностно ориентиро­
ванный характер, обеспечивающий индиви­
дуальную траекторию развития студентов 




• выполнение студентом разнообразных 
профессиональных ролей (овладение раз­
ными специальностями);
• выбор индивидуального темпа реали­
зации задач практики, что позволяет спо­
собным студентам выполнять задания сле­
дующей практики
1 • 2
Практика должна быть 
комплексной, предельно 
концентрированной во вре­
мени и проводиться в ос­
новном на старших курсах
Практика должна быть перманентной, 
начинаться, как и теоретическое обучение, 
с первого курса. Следует увеличить количе­
ство часов, отводимых на аудиторную фор­
му работы, и перераспределить их между 
разными видами практики
Педагогизация производ­
ственной практики будущих 
инженеров-педагогов про­









тики рассматривается не как механическое 
внедрение педагогики в процесс производ­
ственного обучения, а как интегративное, 
диалектически продуманное создание в нем 
«педагогических диаспор» и обеспечивается 
за счет:
• применения метода «ритуального пе­
рехода»;
• использования метода «расследова­
ния»;
• сбора производственной терминоло­
гии;
• анализа проблемных производствен­
ных ситуаций;
• применения метода рефлексии
Критериями качества про­
хождения студентом прак­
тики являются следующие 
компоненты:
• полнота выполнения 
студентом учебных заданий 
практики;
• качество составления 
отчета и заполнения днев­
ника;
• заинтересованность и 
инициатива студента в рабо­
те, определяемые руководи­
телем практики от предпри­
ятия
Необходимо изменить подход к оценке 
результатов практики. Вместе с оценкой 
качества выполненной учебной работы и 
содержания отчета следует ввести диагно­
стику профессиональной компетенции 
(значимых умений и качеств личности) бу­
дущего специалиста. Итоговая оценка 
должна учитывать уровень сформирован­
ное™ этих качеств за время практики. С 
этой целью руководство практикой студен­
та необходимо передать одному преподава­
телю, специально для этого подготовлен­
ному, и сохранить это руководство на про­
тяжении всего периода обучения студента в 
вузе
Перестройка практики на основе компетентностного подхода 
необходима, если мы хотим использовать ее в целях адаптации сту­
дентов к непростым условиям и особенностям их будущей самостоя­
тельной деятельности в профессиональной сфере. В ходе производст­
венной практики надо обеспечить вживание студента в конкретный 
тип профессиональной среды через развитие и раскрытие его способ­
ностей, учитывая естественное стремление человека к постоянному 
совершенствованию себя іі окружающего пространства. Об этой 
адаптационно-развивающей функции практики говорят все состави­
тели программ практик, но мало кто из них на деле организует прак­
тику соответствующим образом.
Организация практики будущих педагогов профессионального 
обучения, основанная на компетентностном подходе, на наш взгляд, 
не просто даст им сумму знаний и умений, а будет способствовать 
выработке у них интегральной характеристики -  профессионально­
педагогической компетенции соответствующего отраслевого профи­
ля. Практика в этом случае поможет не только прикладной, но и тео­
ретической подготовке специалиста.
Каким же должно быть педагогическое обеспечение практики? 
Как осуществить не механическую, а диалектическую интеграцию 
практики и теоретического знания? Об этом вы узнаете в следующей 
главе.
Глава 3. ОРГАНИЗАЦИОННО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ 
ОБЕСПЕЧЕНИЕ ПРАКТИКИ В ПРОФЕССИОНАЛЬНОМ 
УЧЕБНОМ ЗАВЕДЕНИИ
3.1. Организационно-методическое обеспечение практики 
е условиях компетентностно-ориентированного 
профессионального образования
Рассмотрим, какими средствами может формироваться профес­
сиональная компетенция на практике и каким должно быть ее органи­
зационно-методическое обеспечение. Под организационно-методи­
ческим обеспечением практики будущих специалистов понимается 
совокупность содержательных и процессуальных средств, направлен­
ных на развитие их профессиональной компетенции.
Процесс формирования профессиональной компетенции в ус­
ловиях практики состоит из следующих этапов:
1. Разработка программы практики как программы развития у 
будущих специалистов профессиональной компетенции.
2. Постановка перед студентами задач по овладению профес­
сиональной компетенцией, раскрытие ее профессиональной и лично­
стной значимости.
3. Обозначение дальних перспектив предстоящей деятельности 
на практике, что создает у студентов целевую установку на овладение 
качествами, присущими специалисту.
4. Раскрытие системы профессиональной компетенции, кото­
рой необходимо овладеть, и содержания каждого компонента компе­
тенции как определенной совокупности действий и операций, мысли­
тельных процессов, имеющегося опыта.
5. Формирование мотивации студентов к активному, созна­
тельному овладению профессиональной деятельностью.
6. Участие студентов в профессиональной деятельности на 
практике, овладение профессиональной компетенцией.
7. Контроль за уровнем сформированности компетенции, учет 
хода и результатов деятельности студентов на практике.
Основными методами формирования профессиональной ком­
петенции на практики являются:
• система заданий для студентов по профилю подготовки, в 
процессе выполнения которых они приобретают опыт практической 
деятельности;
• самостоятельная деятельность практикантов по овладению 
профессиональными приемами;
• проведение консультаций;
• коллективное обсуждение и анализ работы практикантов.
Главное, чтобы система заданий адекватно отражала сущность
и содержание деятельности специалистов на производстве. Собствен­
но деятельность студентов на практике должна представлять собой 
процесс решения разнообразных профессиональных задач.
Как подчеркивает O.A. Абдуллина, в процессе организации 
практики необходимо учитывать, что на младших курсах для студен­
тов наиболее значима сама успешность выполнения заданий и их 
привлекательность, а не фактор преодоления трудностей [1]. Это свя­
зано с непростым процессом адаптации студентов к условиям про­
фессиональной деятельности на практике. Поэтому в ходе практики 
необходимо создавать условия, обеспечивающие успех деятельности 
студентов младших курсов, вплоть до разработок памяток для руко­
водителей практики от предприятия.
Таким образом, задания для студентов младших курсов в боль­
шей мере должны носить репродуктивно-обучающий характер. Они 
детализируются, конкретизируются, так как студенты еще не могут 
расчленять их на действия и каждое действие для них представляет 
большую сложность. Кроме того, важное место в работе с практикан­
тами занимают задания мотивационно-ориентировочного характера 
(на осмысление цели и задач работы, условий ее успешности, на озна­
комление с типичными затруднениями начинающих специалистов, на 
формирование профессиональных знаний и умений, профессиональ­
ного подхода к работе). Такие задания создают у будущих специали­
стов профессиональные установки. Руководство практической дея­
тельностью студентов младших курсов носит обучающий характер, 
предусматривает подробное объяснение назначения, состава, принци­
пов и методики выполнения различных действий и операций.
На старших курсах ведущее значение приобретают творческие 
задания. В то же время на старших курсах для студентов значимы не 
столько успех и привлекательность задания, сколько фактор преодо­
ления трудностей, так как это обеспечивает наиболее всестороннее 
испытание студентом своих способностей, своей реальной подготов­
ленности к самостоятельной работе на производстве. Поэтому на 
старших курсах надо широко использовать вариативные творческие 
задания, направленные на развитие творческих способностей буду­
щих специалистов, формирование их потребности в самообразовании. 
Действия студентов старших курсов носят более свернутый характер, 
поэтому задания могут быть более обобщенными.
При выборе видов заданий и способов (средств) воздействия 
необходимо ориентироваться на практиканта как на центральную фи­
гуру процесса практики, на стимулирование нравственного, эмоцио­
нального, интеллектуального развития каждого студента, на проекти­
рование новых уровней его развития. В основе этих воздействий ле­
жит общая идея -  развитие активности и самостоятельности практи­
кантов, постановка их в позицию активного субъекта собственной 
профессиональной деятельности и развитие у них способности к са- 
морефлексии, самоуправлению и самореализации. Очень важно не 
просто ставить учебно-профессиональные задачи перед студентами, 
но и стремиться к тому, чтобы эти задачи были внутренне приняты 
ими.
С целью приобретения студентами навыков самостоятельного 
решения производственных, научных и педагогических задач им во 
время практики обязательно выдаются индивидуальные задания. Ин­
дивидуальное задание должно предусматривать более глубокое изу­
чение студентом той или иной стороны производства, чем это преду­
смотрено программой. Содержание индивидуального задания должно 
учитывать конкретные условия и возможности предприятия, отвечать 
потребностям производства и одновременно соответствовать целям и 
задачам учебного процесса вуза. Сложность поручаемого студенту 
индивидуального задания должна соответствовать его теоретической 
подготовке, предстоящему курсовому и дипломному проектированию 
и многим другим факторам, которые создают дополнительную заин­
тересованность и инициативу при выполнении задания.
Итак, система заданий на практику предусматривает взаимо­
связь следующих видов заданий:
1) мотивационно-ориентировочного характера, в процессе 
выполнения которых студенты осознают личностную значимость 
компетентности и компетенции, актуализируют и синтезируют пред­
метные знания, становящиеся научной основой их дальнейшей прак­
тической деятельности;
2) операционно-содержательного характера, когда студенты 
интенсивно взаимодействуют с представителями мира профессий, ов­
ладевают комплексом методов по изучению производства и осваива­
ют конкретные виды профессиональной деятельности;
3) контрольно-закрепляющего характера, когда практическая 
работа по производственной специальности организуется с учетом 
особенностей производственного коллектива и технологии, осущест­
вляется самоконтроль и контроль за результатами деятельности.
Учебно-исследовательские и производственно-деятельностные 
задания на практику могут быть рассмотрены как составная часть 
компетентностно-ориентированной практики, «погружаясь» в кото­
рую будущий специалист апробирует различные варианты своего 
профессионального поведения, выявляет ценностные аспекты полу­
чаемой информации, учится распознавать мотивы, рефлексировать 
собственные действия и личностные качества. Очень важно, чтобы 
студент вкладывал определенный смысл в предлагаемое ему активное 
производственное обучение. При этом под смыслом одни могут по­
нимать мотивацию, другие -  ценности, третьи -  эмоциональный за­
ряд. Но, как отмечает С.Е. Шишов, чтобы стать генератором профес­
сиональной компетенции, новый опыт должен приобрести смысл в 
первую очередь для обучающихся, а не только для преподавателей и 
администрации [163].
Учитывая данные, приведенные в исследовании J1.H. Феофано­
вой, мы считаем, что компетентностный подход дает необходимый 
результат лишь при соблюдении следующих дидактических условий 
организации практики:
1) преподаватель должен достаточно полно представлять цело­
стную картину будущей профессиональной деятельности студента на
практике, цели и назначение введения педагогизированных заданий 
в процесс прохождения практики;
2) задачи на практику должны соответствовать идеям личност­
ного подхода, т.е. актуализировать личностные функции обучаемого 
(креативность, профессиональная направленность, учет этических ас­
пектов решения производственных проблем и др.);
3) необходим тренинг (предварительный инструктаж) специ­
ально проектируемых действий студента на практике, связанных с 
реализацией личностного подхода (выявление ценностных аспектов 
практики, переход от утилитарных к духовным смыслам заданий на 
практику, актуализация производственного диалога, совместного 
с руководителями практики поиска идей и ценностей) [149].
При организации производственной практики будущих педаго­
гов профессионального обучения специального рассмотрения заслу­
живает принцип педагогизации производственной практики в про­
фессионально-педагогическом вузе.
Педагогизация в функциональном плане понимается как техно­
логия подготовки, но в целом отражает необходимость подготовки 
студента профессионального обучения к педагогической деятельно­
сти, к выполнению своей основной функции. Под педагогизацией мы 
понимаем приобретение производственной практикой педагогических 
признаков, т.е. такую технологию организации деятельности будуще­
го педагога на предприятии, которая в первую очередь направлена на 
становление его как специалиста-педагога.
Этот принцип основывается на идее о том, что производствен­
ная практика в профессионально-педагогическом вузе, нацеленная 
прежде всего на формирование специально-предметной составляю­
щей профессиональной компетенции, должна органично соединять в 
себе и развивать весь спектр компетенций, необходимых педагогу 
профессионального обучения, в том числе психолого-педагогическую 
и социальную компетенции.
Традиционно педагогизация производственной практики при­
сутствовала, правда с большими оговорками, в контексте так назы­
ваемой общественно-политической практики. Сегодня принцип педа­
гогизации переводится на язык практической деятельности в виде оп­
ределенных педагогических приемов, методов, заданий, применяемых
в работе со студентами на практике. Педагогизация -  это внесение в 
учебно-профессиональную технологию производственной практики 
заданий педагогического характера. Причем этот подход предусмат­
ривает не механическое внедрение педагогики в процесс производст­
венного обучения, а диалектически продуманное создание в нем «пе­
дагогических диаспор».
Под «педагогическими диаспорами» понимаются такие элемен­
ты практики, которые направлены на формирование у будущих педа­
гогов способности представительствовать от имени производственной 
сферы в будущей педагогической деятельности и от имени сферы об­
разования -  в других хозяйственных сферах и отраслях экономики.
Так как подобные методы и задания не направлены на собст­
венно объекты и процессы педагогической деятельности, они на пер­
вый взгляд не носят педагогического характера. Однако по своей сути 
они глубоко педагогичны, поскольку их целью является изменение и 
развитие личностных и профессиональных качеств студентов -  буду­
щих педагогов. Педагогические они не по форме, а по существу. 
Но чтобы избежать путаницы между ними и собственно педагогиче­
скими методами и заданиями, их было бы правильнее называть педа- 
гогизированными [12]. К ним относятся следующие методы и задания:
• метод «ритуального перехода»;
• метод «расследования»;
• задание по сбору специальной профессиональной лексики;
• задание по сбору, анализу и описанию реальных проблемных 
производственных ситуаций;
• задание по написанию сказки, направленное на самоанализ 
профессионального развития.
Рассмотрим названные методы и задания подробнее.
Для осознания студентом своей деятельности в период практи­
ки как личностно значимого этапа профессиональной подготовки су­
щественным фактором является такое педагогическое средство, как 
метод «ритуального перехода». Наш педагогический опыт показыва­
ет, что психологический настрой студентов второго курса перед нача­
лом первой в их жизни практики не обеспечивает должного понима­
ния ее сущности, так как студенты почти не имеют представления об 
этой сфере профессиональной деятельности, переполнены чувством
неопределенности и смутной тревоги. Процесс личностного освоения 
сферы производства ими еще не пройден, современный студент -  это 
вчерашний школьник, и производство он знает в лучшем случае по­
верхностно1. Думаем, целесообразно, чтобы переход студентов от 
учебных, аудиторных занятий к практике был обставлен как своеоб­
разный ритуал, как некий переход из одного «семантического про­
странства» в другое в контексте смысла «свое -  иное».
Сущность этого подхода может быть выведена из психологии 
развития, если процессуальную сторону развития человека рассмат­
ривать как постоянно повторяющийся жизненный цикл, состоящий, 
по словам Б.Д. Эльконина, из двух фаз -  причастия и осуществления. 
Причастие есть приобщение личности, субъекта к идее как особой 
форме жизни, чем является теоретическое обучение в вузе. «Причас­
тие, -  пишет Б.Д. Эльконин, -  это та форма субъектности, в которой 
открывается и строится своеобразный опыт самоопределения, опыт 
инициации будущей продуктивной жизни, т.е. осмысление места, 
степени важности того или иного действия и принятие на себя обяза­
тельств по его выполнению» [170, с. 86]. Осуществление есть переход 
от теории к наличному бытию, т.е. к практике. В осуществлении от­
крывается, строится, переосмысливается и перестраивается опыт 
принятия на себя личностью инициатив и обязательств.
Для обозначения перехода от одного способа жизнедеятельно­
сти к другому в различных культурах давно используют приемы ри­
туальности, обрядности, в которых этот переход спрессован до разме­
ров одного акта, действа. В этом случае такой переход строится не 
как природный, естественный акт, а именно как «переход в особую 
реальность особой идеи» [170, с. 46]. Например, широко распростра­
нены обряды посвящения в школьники, в студенты и др. Сами по себе
1 Эмпирические данные подтверждают, что для профессионально­
педагогического образования оптимальным является абитуриент, имеющий наряду 
с хорошей общеобразовательной и производственную подготовку, соответствующую 
профилю его будущей предметной сферы. Как правило, такими абитуриентами являют­
ся выпускники профессиональных училищ, колледжей и техникумов. Причем анализ, 
проведенный в течение длительного времени рядом исследователей (A.A. Жученко, 
Г.Е. Зборовский, Г.А. Карпова и др.), подтверждает более активную закрепляемость 
таких педагогов в профессиональных образовательных учреждениях по сравнению 
с выпускниками общеобразовательных школ.
эти действия не имеют прямого отношения к содержанию последую­
щей практической деятельности. У них иная значимая функция -  
отделить содержание приближающейся новой действительности от 
многого другого и тем самым выделить именно ее.
Подобные ритуалы есть особый способ организации событий­
ности, та форма, в которой только еще обнаруживается, просматри­
вается реальность новой идеи. В ритуале определяются область и 
сфера, составляющие контекст и смысл того, что будет строиться в 
реальной жизни человека. В ритуале задаются (и это адресуется толь­
ко принимающим в нем участие) те смыслы и задачи, которые впо­
следствии будут развертываться и разрешаться посредством опреде­
ленного способа действия «посвященного» человека, причем в виде 
смыслов и задач выступает не просто другая, а совершенная жизнь. 
Ритуал -  это средство обнаружения и утверждения новых совершен­
ных замыслов и идей в жизни человека.
В контексте решения нашей проблемы следует отметить, что 
необходимы определенные процедуры, сценарии отправления («про­
водов») студентов на практику, в которых освоение профессиональ­
ной сферы выступает как событие, а приобретение профессиональ­
ной компетенции специалиста -  как воплощение идеальной формы в 
наличное бытие. Переход от теории к практике должен быть обозна­
чен как переход к новой жизни, к новой реальности, в чем-то даже 
включающий в себя элементы мифологичности. Метод «ритуального 
перехода» нацеливает студентов на сознательное, глубокое, личност­
но значимое проживание профессиональной деятельности, эмоцио­
нально их заряжает, дает дополнительные жизненные силы. Сценарий 
такого ритуального начала практики представлен в прил. 2.
Однако любая деятельность, которая нацелена на формирова­
ние компетенций, рискует дать сбой, если она позволит допустить, 
что компетенции можно приобрести без погружения и без значитель­
ного инвестирования обучающихся в область познания и опыта. 
При этом степень инвестирования во многом зависит от того смысла, 
который студенты вкладывают в предлагаемую им деятельность. 
Мотивацию и психологическую готовность студентов к практике не­
обходимо учитывать при ее организации, и на последнем перед нача­
лом практики собрании педагог-руководитель должен помочь студен­
там соответствующим образом настроиться.
Представляется, что весьма удачно необходимую психологиче­
скую позицию студентов на практике формирует такой способ орга­
низации их деятельности, который мы назвали методом «расследова­
ния» или «позицией разведчика»2.
Этот методический прием заимствован по принципу аналогии из 
творческой сферы. Например, чтобы сконструировать модель, нари­
совать картину, слепить скульптуру, мы должны какое-то время вы­
нашивать в голове замысел. Реализация проекта начинается в мыслях. 
Конечно, это только часть реализации задуманного, но она позволяет 
более основательно сформировать собственное мнение, выработать 
личный подход, уточнить свое представление о будущем объекте. 
Даже тогда, когда мы приступили к реальному моделированию, мыс­
ленное совершенствование и уточнение объекта продолжается, удер­
живая тем самым поле напряженности между замыслом и воплоще­
нием идеи.
Для того чтобы в процессе обучения студент сохранял такое 
«поле напряженности» между теорией и практикой, необходима фик­
сация им переходного состояния. Осваивая на практике новую для 
него профессиональную сферу, студент должен все время учитывать, 
сохранять, актуализировать собственные теоретические знания, 
удерживая тем самым переход от построенной в его сознании теоре­
тической модели к иной реальности.
Каким образом можно сохранять такой «переход»? Какими 
средствами? Здесь мы сошлемся на В. Франкла, который писал, что 
«деятельностный момент всегда связан с существованием человека в 
определенном “поле” более или менее напряженного взаимодействия 
между должным и сущим (курсив наш. -  Л.Е.). В этой связи крайне 
важно сохранить напряжение между “я есмь” и “я должен”, между ре­
альностью и идеалом, между бытием и смыслом. И чтобы сохранить 
это напряжение, нужно оградить смысл от совпадения с бытием. 
Смысл смысла как раз в том и состоит, что он, не сливаясь с реально­
стью, направляет ход бытия» [151, с. 285].
2 За эту и другие идеи автор выражает особую признательность кандидату педаго­
гических наук В.А. Нечаеву.
Идея применения метода «расследования» исходит из того, что 
студент, пришедший из образовательного учреждения на производст­
во, в организацию, в другое учебное заведение, является для его со­
трудников своего рода «чужаком». Они его принимают и взаимодей­
ствуют с ним, но до определенной границы -  он же не «свой». 
Студент не специалист, однако положение «чужака» позволяет ему 
занять позицию стороннего, но активного и крайне заинтересованного 
наблюдателя, «разведчика», «сыщика». Ему предлагается «играть в 
расследование», т.е., привлекая собственное мышление, интеллекту­
альные ресурсы, всесторонне и глубоко осваивать новое профессио­
нальное пространство.
С одной стороны, это искусственное, игровое закрепление за 
ним роли исследователя, с другой стороны -  продуктивная педагоги­
ческая позиция. Такое «расследование» носит внутренний, личност­
ный характер. Это скорее игра в расследование. Студент становится 
не учеником, а неким экспертом, он «сам себе голова». Он оценивает 
«новое» явление по своему «учебному» эталону и своим терминоло­
гическим языком. Но при этом студенту надо быть и «объективным», 
вести изучение профессиональной сферы не только с позиции своего 
видения, а с учетом множества внешних факторов, и прежде всего 
мнений значимых других.
Все это позволяет его деятельности приобрести характер рас­
следования в том смысле, что он вроде «чужой» для коллектива, но 
при этом должен активно проникать в содержание всех производст­
венных процессов. Такая двойственность позиции позволяет студенту 
более полноценно проживать свою деятельность на практике, выраба­
тывать и удерживать переходное состояние между теорией и профес­
сиональной сферой на весь период практики, что дает возможность 
лучше, полнее разобраться в тонкостях профессии, глубже сформиро­
вать свою профессиональную позицию.
Метод «расследования» предполагает, что студенты будут зара­
нее подготовлены руководителем практики, соответствующим обра­
зом настроены на такой способ приобретения нового знания и опыта. 
Кроме того, реализация подобной установки должна быть подкрепле­
на определенным практическим инструментарием. Для этих целей
предлагается выдавать следующие задания на практику, разработан­
ные в духе «расследования».
Задание 1. Сбор профессиональной лексики. Актуальность это­
го задания определяется тем, что одним из важнейших критериев 
оценки профессиональных качеств представителей умственного труда 
может считаться владение понятийным аппаратом, лексикой данной 
области деятельности. Педагог профессионального обучения опери­
рует двумя пластами профессиональной лексики: словарем той науки, 
основам которой он обучает других, и категориями педагогики и пси­
хологии, используемыми в процессе анализа его собственной педаго­
гической деятельности. В силу того что материя языка является отра­
жением предметного мира, его свойств, связей, представляется целе­
сообразным давать студентам на период практики задания по освое­
нию профессиональной лексики, профессиональных терминов, по 
сбору специальных выражений, оборотов речи, профессионализмов, 
используемых на предприятии.
Общеизвестно, что обучение любой профессии осуществляется 
тремя путями: через показ, через собственную деятельность и через 
язык. Это соответствует наглядным, практическим и словесным мето­
дам обучения. Используемый в практической деятельности язык час­
то не совпадает с языком теории: в процессе обучения студенты ос­
ваивают в основном нормативную лексику, но на практике они по­
знают лексику ненормативную, профессиональный язык специалиста. 
Кроме того, есть еще профессиональный сленг.
Освоение профессиональной лексики обеспечивает вживание 
студента в профессиональную среду деятельности будущих воспи­
танников. Это способствует более глубокому и продуктивному по­
гружению студента в предметную область педагогической профессии, 
развивает его профессиональную компетенцию. На основе собранно­
го материала на выпускающих кафедрах можно организовать научно- 
исследовательскую работу по составлению словаря профессиональ­
ной лексики, привлекая в качестве соавторов самих же студентов.
Задание 2. Выявление и описание реальных производственных 
ситуаций, возникших на предприятии до или во время прохождения 
студентами производственной практики. Описание этих ситуаций 
должно включать определение проблемы (например, экономической,
управленческой, технологической), указание способов ее решения и 
характеристику полученных результатов. Включение в программу 
практики подобных учебных заданий нацеливает студентов на иссле­
дование производства как живой, «одухотворенной» системы, пред­
ставляющей собой совокупность не просто технических, технологи­
ческих, финансовых ресурсов, но в первую очередь ресурсов трудо­
вых, человеческих. В дальнейшем собранные данные могут быть ис­
пользованы в учебном процессе, что крайне важно для оперативного 
решения задачи по приближению теоретических учебных занятий к 
проблемам и особенностям реальной практической деятельности.
Задание 3. Написание психологических сказок. Это задание на­
правлено на анализ студентом своего профессионального развития. 
Суть его заключается в том, что студенты в ходе практики последова­
тельно пишут две психологические сказки, в которых сами выступа­
ют главными персонажами. Используя прием метафоры, в сказочной 
форме студенты описывают происходящие с ними на практике собы­
тия. Одну сказку необходимо написать в начале практики (на второй- 
третий день), другую -  в конце практики.
Что есть психологическая сказка? Это вымышленная авторская 
история о себе, которая через раскрытие самосознания человека ха­
рактеризует его психическое состояние, а также несет в метафориче­
ском виде информацию о внутреннем мире человека, его взглядах, 
мотивах, ценностях, развитии. Целью такого вида сказки является 
раскрытие перед человеком «...глубин его собственного внутреннего 
мира, развитие его самосознания... помощь на пути становления его 
личности» [28, с. 37].
Для психологической сказки характерно следующее. 
Во-первых, в такой сказке используется прием одушевления реальных 
объектов, процессов, абстрактных символов и создается образ сказоч­
ного мира, в котором эти объекты и символы живут. Во-вторых, как 
правило, события, происходящие с героем, являются похожими на ре­
альные ситуации его жизни. В-третьих, и это главное, в психосказке 
происходит обращение к глубинному Я человека, его важнейшему 
смыслообразующему содержанию, поэтому такая сказка является но­
сителем материала о внутреннем мире человека -  его душе, психике. 
Целью создания психологической сказки является раскрытие челове­
ком глубин своего внутреннего мира, развитие самосознания, опора 
на собственные ресурсы в становлении его как личности.
В процессе написания сказки происходит глубокое погружение 
автора в сказочную стихию через обращение к своему внутреннему 
состоянию и выявление собственного скрытого потенциала. Это про­
исходит, как правило, посредством актуализации поля бессознатель­
ного. В итоге в психологической сказке в метафорическом виде оду­
шевляются не только внешние для человека объекты и знаки, но и те 
абстрактные символы, которые обозначают внутренние, психические 
феномены (мышление, память, способности, переживания и т.д.).
Метафоры как эффективный когнитивный инструмент измере­
ния социальных процессов сегодня уже широко используются в при­
кладных системных исследованиях. Как считают ученые, метафора 
является одним из основных средств порождения нового знания. 
По мнению Дж. Лакоффа, привлечение метафоры для понимания 
опыта есть один из важнейших триумфов человеческого мышления 
[77].
Любой адекватный подход к рациональности требует исполь­
зования воображения, а воображение неотделимо от метафорического 
рассуждения, от рефлексии. Г.П. Щедровицкий именно в рефлексии 
видит путь прорыва к новому знанию. Он пишет: «Если мы пришли к 
такому положению дел, что представления об объекте изучения ка­
жутся нам нескладными и внутренне противоречивыми, если они не 
раскрывают новых перспектив перед нашей практикой, если нам при­
ходится то и дело констатировать, что в наших представлениях об 
объекте нет теперь порядка, то надо, говорим мы, перестать “пялить­
ся” на объект и не в нем искать причины и источники этого беспоряд­
ка, а обратиться к своей собственной мыследеятельности, к ее средст­
вам, методам и формам организации, и произвести перестройку в них, 
ибо наши представления об объекте, да и сам объект, как особая орга­
низованность, задаются и определяются не только и даже не столько 
материалом природы и мира, сколько средствами и методами нашей 
собственной мыследеятельности. И именно в этом переводе нашего 
внимания и наших интересов с объекта на средства и методы нашей 
собственной мыследеятельности, творящей объекты и представления 
о них, и состоит суть деятельного подхода» [166, с. 59].
Этот метод может выступать одновременно и инструментом, и 
средством мониторинга профессионального развития студента. Напи­
санная по «горячим следам» сказка может играть роль теста, средства 
диагностики. Это работа творческая, выявляющая мировоззренческие 
установки, обеспечивающая самоанализ. Возможно также проведение 
по итогам практики так называемого диалога сказок, спора сказок. 
Через сопоставление актуализированной другими обучающимися 
жизненной событийности студент может увидеть себя и свое продви­
жение по пути профессионального становления.
Анализ студенческих сказок привел нас к мысли о том, что 
многие студенты на бессознательном уровне проявляют некоторую 
смысловую растерянность. Нам действительно в жизни не хватает 
идей. В молодые годы человек нередко ориентируется на обыденное, 
суетное. А в этом возрасте требуется высокое, значимое, овеянное 
пафосом героизма. Кроме того, человеку очень часто нужен добрый 
совет, напутствие, слова поддержки, особенно в переломные моменты 
жизни, которые имеют место и в учебном процессе. Таковым является 
первый (да и последующие) выход студентов на практику.
Для того чтобы подчеркнуть значимость и масштабность про­
исходящего с обучающимся события, мы предлагаем в «Дневник 
практиканта» включить «Памятку студенту-практиканту», которая 
бы несла в себе определенный компонент мотивации в становлении 
профессиональной компетенции. В такой памятке необходимо отра­
зить определенные правила бытия (готовься к изменениям, думай о 
других, включайся во внутренний диалог, пробуй свои силы, уважай, 
дерзай и т.д.). Идеи, пронизывающие такой текст, должны содержать 
как общезначимое, так и личностно значимое. Язык памятки надо 
сделать живым, волнующим, зовущим человека в завтрашний день. 
В содержании, предназначенном исключительно для молодых людей, 
на фоне романтического и героического необходимо обозначить тра­
екторию их профессионального развития. Текст памятки представлен 
в прил. 1.
Кроме того, в структуру «Дневника практиканта» мы предлага­
ем ввести раздел, касающийся профессиональной компетенции, кото­
рую студент должен приобрести за время практики.
В развитии этого вопроса следует остановиться на двух момен­
тах. Во-первых, хотя содержание профессиональной компетенции, 
которую будущий педагог должен приобрести на производственной 
практике, распределено между разными ее этапами, студент должен 
иметь возможность на одной практике выполнять задания следую­
щей, тем самым в производственном обучении будет реализовываться 
технология личностно ориентированного обучения. Во-вторых, пред­
лагаемый подход дает возможность студенту самостоятельно оцени­
вать уровень приобретаемой компетенции, предоставляя возможность 
проявлять субъектность по отношению к самому себе, выступать экс­
пертом собственного развития. Содержание раздела представлено в 
прил. 1.
Весьма значимую роль в профессиональном развитии студен­
тов играют руководители практики: педагог образовательного учреж­
дения и представитель предприятия, принимающего к себе студента. 
Роль первого заключается в проведении предварительной организа­
ционно-воспитательной работы, способствующей формированию 
осознанной учебно-профессиональной направленности (мотивации, 
ценностной ориентации, профессиональной позиции) личности сту­
дента на практике.
Роль руководителя практики от предприятия еще более значи­
ма. Являясь самым авторитетным в глазах студента представителем 
мира профессии, он должен в течение длительного времени выстраи­
вать определенным образом отношения с подопечным. Изучение пе­
дагогической литературы показало, что из таких форм взаимодейст­
вия в условиях образовательного процесса, как опека, наставничество, 
партнерство, сотрудничество, наиболее предпочтительно последнее 
[14]. При таком характере взаимодействия успех обеспечивается ра­
венством усилий обеих сторон, взаимной готовностью оказывать не­
обходимую помощь при сохранении направляющей роли руководите­
ля практики.
Необходимо изменить подход к оценке результатов практики, 
введя диагностику профессиональной компетенции будущего специа­
листа. При этом итоговая оценка должна учитывать уровень ее сфор­
мированное™ прежде всего за время практики. Заключительным ак­
кордом деятельности студента по реализации задач практики должно
стать участие в итоговой конференции. Являясь формой социально­
интерактивного взаимодействия, она не только предоставляет воз­
можность обменяться ценным практическим опытом, но и способст­
вует проектированию самим студентом траектории своего дальней­
шего профессионального развития.
Считаем также, что в целях успешного профессионального 
становления будущего педагога производственную практику необхо­
димо начинать с первого курса, вернув в учебные программы ее про­
педевтический этап -  так называемую ознакомительную практику. 
Основная цель такого похода -  профессионально сориентировать сту­
дентов («лучше один раз увидеть, чем сто раз услышать»), познако­
мить с производством как организационно-технологической системой 
еще на старте профессионального обучения.
Такой характер практики, перманентной и идущей параллельно 
с изучением теории, позволит изменить образ жизни студентов, сде­
лает его более свободным, более творческим. У студентов каждый раз 
будут формироваться новые установки, привычки, взаимоотношения. 
Практика позволит студентам более активно и в большем объеме на­
капливать факты, зафиксированные зрительно и деятельностно как 
самые устойчивые компоненты знания. Этот подход основан на по­
ложении, согласно которому не существует «внедеятельностного» по­
знавательного процесса. Такая организация практики создаст более 
благоприятные условия как для превращения практики в инструмент 
овладения теорией, так для превращения теории в инструмент овла­
дения практикой [12].
3.2. Опытно-поисковая реализация развития 
профессиональной компетенции будущих педагогов 
в условиях практики
Как в теоретической части работы, так и в ее эксперименталь­
ной части за основу была взята идея, согласно которой развитие про­
фессиональной компетенции будущего педагога профессионального 
обучения происходит более эффективно, если процесс производст­
венного обучения в условиях практики обеспечивается педагогиче­
ским инструментарием, предложенным в рамках компетентностно- 
ориентированной парадигмы.
Эта идея была обоснована в теоретической части исследования, 
ее достоверность и корректность предстояло подтвердить в ходе 
опытно-поисковой работы, которая продолжала две основные линии 
исследования: одна из них была направлена на реализацию исследо­
вательской цели -  изучение особенностей формирования профессио­
нальной компетенции, а другая -  на определение возможностей педа­
гогического инструментария в развитии профессиональной компе­
тенции педагогов в условиях практики.
Опытно-поисковая работа включала проведение исследования 
в форме пассивного эксперимента на базе Института экономики и 
управления Российского государственного профессионально-педаго­
гического университета. В исследовании, проводимом с перерывами в 
2002-2009 гг., в общей сложности приняли участие более 200 студен­
тов специальности 030500.18 Профессиональное обучение (экономи­
ка и управление).
В процессе анализа развития профессиональной компетенции 
автор руководствовался тем, что она представляет собой, с одной сто­
роны, переменную от внешних обстоятельств (социальная ситуация 
развития и микросреда), с другой стороны, результат причинной свя­
зи внутренних процессов -  когнитивных и деятельностных характе­
ристик личности. В силу сказанного важно было установить, между 
какими внешними и внутренними факторами выявляется взаимная 
связь.
Одним из социально-психологических инструментов, дающих 
возможность это сделать, является метод репертуарных решеток 
Дж. Келли, позволяющий структурировать плохо организованный 
эмпирический материал, относящийся к статистической или динами­
ческой системе, находить связи и закономерности, корреляционные 
зависимости, прослеживать тенденции, осуществлять прогнозы и т.д. 
[64]. Его преимущество перед остальными состоит в том, что он по­
зволяет реконструировать систему целостных представлений кон­
кретного человека, не редуцируя единичное и уникальное к общему и 
типическому в личности; иначе говоря, относится к числу индивиду­
ально ориентированных методов изучения человека. В методе
Дж. Келли реализован идеографический подход к человеку, ориенти­
рованный на описание личности как особой уникальной целостности.
Технологическая сторона этого метода подразумевает заполне­
ние определенной матрицы, в которой базовый ряд элементов, яв­
ляющийся какой-то совокупностью объектов (в качестве которых мо­
гут выступать люди, отношения, понятия), ранжируют на основе лич­
ностного оценочного критерия, называемого конструктом. Техноло­
гия, предложенная Дж. Келли, является в полном смысле слова субъ­
ектной, подчеркивающей активность человека, который не просто от­
ражает, реконструирует действительность, но и воздействует на нее 
через систему конструктов. Сказанное позволило интерпретировать 
конструкты в концепции Дж. Келли как профессиональные компетен­
ции, «вживленные» в личность человека. Метод репертуарных реше­
ток охватывает не только статику, но и динамику профессиональных 
образований личности. Этим методом решаются, как правило, психо­
диагностические задачи.
К данным, полученным с помощью метода репертуарных ре­
шеток, был применен арсенал методов многомерного статистического 
анализа, среди которых наиболее распространенными являются раз­
личные варианты факторного и корреляционного анализа. Фактор- 
ный анализ позволяет, основываясь на причинности тех или иных яв­
лений, объяснить сложную структуру взаимосвязей в системе как ре­
зультат действия скрытых обобщенных характеристик, не поддаю­
щихся непосредственному наблюдению и называемых факторами. 
Результаты вычислений дают возможность с количественных пози­
ций оценить взаимосвязь фактора с исходными признаками объекта и 
тем или иным образом его содержательно интерпретировать. Корре­
ляционный анализ позволяет находить связи между признаками соци­
альных объектов и устанавливать степень этих связей.
В поисковой работе в качестве независимых переменных были 
выбраны объективные и субъективные характеристики содержания 
профессиональной практики студентов профессионально-педаго­
гического вуза. К исследуемым зависимым переменным, подвергаю­
щимся изменениям под действием независимых, были отнесены кри­
терии профессиональной компетенции педагога профессионального 
обучения. Изменение зависимых переменных является критериаль­
ным показателем эффективности развития профессиональной компе­
тенции на производственной практике.
Организация и проведение опытно-поисковой работы включа­
ли в себя три этапа.
На первом этапе (до начала практики) студентам было предло­
жено заполнить репертуарные решетки с целью определения влияния 
элементов производственной практики на формирование профессио­
нальной компетенции педагога согласно представлениям самих сту­
дентов.
На втором этапе (перед началом практики) со студентами была 
проведена работа, в ходе которой были использованы методы педаго- 
гизации производственной практики: обозначена значимость перехо­
да студентов в иную профессиональную среду, даны задания по сбору 
терминологии и описанию производственной ситуации, задание на 
развитие саморефлексии в виде написания психологической сказки.
На третьем этапе (после прохождения практики) студентам 
снова было предложено заполнить репертуарную решетку по той же 
схеме. Цель была определена следующим образом: в динамике разви­
тия профессиональной компетенции студентов выявить элементы 
производственной практики в плане детерминации ими профессио­
нального поведения студентов на практике и, следовательно, эффек­
тивной профессиональной адаптации. Иными словами, определялась 
степень воздействия элементов производственной практики на разви­
тие профессиональной компетенции будущих педагогов в период 
прохождения ими практики. Результаты проведенного анализа репер­
туарных решеток рассматриваются ниже, так как они продолжают 
линию исследования, начатого с анализа психологических сказок.
Психологическая сказка как феномен технологии самоанализа 
обращается к сознательному и бессознательному в психике ее автора. 
Она содержит элементы, относящиеся к неисчислимым эмоциональ­
ным состояниям, типичным как для психического развития человека, 
так и для межличностных отношений. По К. Юнгу, «сокровищница 
сказок содержит все то, что когда-либо возникло в психике человека» 
[172, с. 32].
Сказка является посредником между внутренним (аутистиче­
ским) миром человека и внешним, объективным миром. Сказки по­
могают нам взглянуть на свою жизнь с более широких позиций. Роль 
сказки существенна также и потому, что она дает возможность лег­
кого и естественного доступа к образно-символическому миру, кото­
рый может, кроме всего прочего, создать мост между прошлым и на­
стоящим. Сказка, если она пишется автором и отражает его перспек­
тиву, -  это ориентация в будущее. Она помогает понять неосязаемые 
эмоциональные отношения, соединяющие человека с другими важ­
ными в его жизни людьми. Поскольку сказка имеет конкретный ха­
рактер, эмоциональные качества выражаются в ней посредством 
символа, атрибута или действия.
Интерпретировать символы в сказках можно разными спосо­
бами. Но само значение символа при этом не задано изначально, а во 
многом зависит от контекста сказки. Многие сказки говорят о некой 
проблеме, которая, если герой не предпримет попытки к преодолению 
трудностей и не согласится на некоторые страдания, решена не будет. 
Это означает, что человек не справится со своими трудностями, внут­
ренним кризисом, пока не будет готов к развитию посредством борь­
бы и пока в работе над собой не достигнет понимания и зрелости. По­
средством образов сказки проявляется дорога, ведущая к тому, что 
кажется угрожающим или нагружено чувствами, которые трудно при­
нять [46].
В каждой психологической сказке можно увидеть типичный 
психологический символический ряд, что позволяет их анализиро­
вать, используя простую схему, предложенную Е.Л. Доценко [46, 
с. 78]:
1. Тема -  то, о чем сюжет, на чем строится интрига действия. 
Тему можно истолковать как значимую сферу жизни автора.
2. Персонажи -  круг основных действующих лиц, их характе­
ристики. Они могут толковаться как значимые лица из окружения. 
Также их можно рассматривать как персонификации личностных уст­
ремлений, внутренних конфликтов.
3. Герой -  персонаж, с которым идентифицируется автор сказ­
ки. В процессе его анализа выявляются особенности самосознания 
Я-образа, самоотношения, понимания своего места среди других лю­
дей.
4. Отношения между персонажами и героем. Их можно интер­
претировать или как характерные для автора отношения со значимы­
ми людьми, или как желательные для него.
5. Тцпичные события -  то, что составляет основную фабулу 
сказки. Ии можно считать символическим отражением событий в 
жизни человека, примем жизни не только внешней, но и внутренней.
6. Трудности -  те наиболее важные, эмоционально заряженные 
проблемы, которые тревожат человека.
7. Средства совладения с возникающими трудностями -  те 
способы, приемы, ухищрения, которые использует человек.
8. Недостающие ресурсы -  то, чего реально недостает в жизни 
человека: как внутренние ресурсы (личностные качества и способно­
сти -  смелость, решительность, уверенность в себе), так и внешние 
(физические условия, материальные возможности, жизненные опоры).
9. Имеющиеся ресурсы -  то, что имеется в распоряжении чело­
века.
Личностное понимание, видение мира автором сказки всегда 
скрыто за метафорой. Метафора есть употребление слова или выра­
жения в переносном значении, перенесение свойств одного предмета 
(или класса предметов) на другой предмет (или класс) по принципу 
сходства в каком-то отношении или по контрасту. Благодаря метафо­
ре мы имеем описание того, как действует внутреннее Я человека, от­
крывая внутренние скрытые значения, имеющие место в реальной 
жизни.
На установочном занятии перед производственной практикой 
студентам было предложено, применяя прием перевоплощения, из­
ложить происходящие р ними события в виде сказочного повествова­
ния. Необходимо было написать три сказки: одну в самом начале 
практики, вторую в середине,, третью в конце практики. При этом 
сюжетная линия последующей сказки должна продолжать фабулу 
предыдущей.
Интерпретация психологической сказки может осуществляться 
на разных уровнях: дидактическом, литературоведческом, философ­
ском, психологическом. Нас интересуют не столько литературные 
особенности сказки, сколько смысловая наполненность и психологи­
ческое содержание процессов, послуживших основой сюжета сказки.
Предпочтение при анализе отдавалось смысловым конструктам, рас­
крывающим освоенные профессионально-деятельностные стороны 
жизни студентов.
Итак, логика учебно-профессиональных задач, стоящих перед 
авторами, определила фабулу сказок. Главному герою предстояло, 
примерив на себя новую ролевую функцию, приобрести какое-то зна­
чимое для него содержание. Событийность происходящего обеспечи­
вается переходом из одного мира в другой, по словам Ю.М. Лотмана, 
из одного «семантического пространства» в другое.
Значимым является самоощущение студента-практиканта, его 
самоидентификация с главным персонажем. Кто он -  наш главный 
герой? Диапазон типологии богат: от традиционного «доброго мо­
лодца», «простой девушки» до взрослеющей «Мальвины»; от робкого 
«нолика» до «уверенной в себе»; встречаются и персонажи -  предста­
вители животного мира, например «ежик», «динозаврик».
Дорога на практику предстает так: «идти за тридевять земель, 
ума-разума набираться», «привязал узелок на палку» (собрал нехит­
рые знания), «шел долго, по темным незнакомым лесам, широким по­
лям и топям», «жутко пришлось в пути», «ночи холодные, голодные», 
«городок был расположен в стороне», «ужасно далекая планета, в да­
леком космосе». А кто-то «сделал шаг, как очутился не на родной 
улице, а возле сказочного замка».
Место практики выглядит ошеломляюще-неприступно: «по­
среди огромного поля, на семи холмах раскинулось что-то огромное, 
бурлящее, кипящее жизнью» (что-то библейское, ощущение такое, 
что это настоящая жизнь, стоящее дело, а раньше было подобие жиз­
ни, суррогат). Далее: «представляло собой небольшую крепость», 
«высокие красные стены, оканчивающиеся вверху зубчатыми башен­
ками, придавали воинственный вид», «широкая яркая вывеска: 
“СТРАХ!”», «огромный дворец, красоты неописуемой», «средневеко­
вый замок», «королевство» (подчеркивается роль маленького челове­
ка), «огромные железные ворота со стражей», «управляемая машина», 
«магазин внушил мне доверие и уважение».
Важным является то, как воспринимаются значимые другие 
персонажи. Встречаются «важные цифры», «специалисты», «предста­
вители привилегированных слоев», «князья да бароны». Реже можно
встретить однопорядковые роли: «коллеги», «добрая молодая вол­
шебница», «соплеменники» и др.
Интересен момент встречи героя: «попала в поток движущейся 
толпы», «закружилась голова», «заходил в палаты разные, доселе не­
виданные», «первый день -  полон новых чувств и ощущений», «мне 
было немного страшно», «оробел поначалу добрый молодец». Вот 
оно, новое «семантическое пространство», здесь мы имеем переход в 
дихотомии «свое-иное».
Наиболее значимым для нас является то, как развивались собы­
тия дальше: «был под большим впечатлением от того количества ра­
боты, которую делали», «все толкали его», «не знал куда податься», 
«потерял всякую надежду выжить» (позиция робкого новичка). Вот 
она, подлинная, живая, пропитанная специфическим «ароматом» про­
фессиональная жизнь. Первая практика для студента -  это своеобраз­
ный кризис развития, здесь просматривается попытка удержать пере­
ходное состояние.
Вот как происходил процесс адаптации: «это оказалось на та­
ким страшным, как показалось вначале», «старалась, часто у нее не 
получалось и приходилось переделывать, но она не расстраивалась», 
«приходила домой уставшая, но очень довольная», «почувствовала 
себя Гадким утенком», потом «ощутила себя как Буратино», «велико­
душная и щедрая Золушка», роль «Белоснежки, которую уже призна­
ли своей» (профессионализация).
Изменилось отношение к руководителям. «Сначала Снежная 
королева показалась необыкновенно умной, но при этом холодной и 
сдержанной дамой -  в конце, сейчас она кажется мне совсем не снеж­
ной, а очень чуткой и доброй женщиной». «В один прекрасный сол­
нечный день, когда она сидела за очередной стопкой документов, от­
крылась дверь и на пороге оказался сам король. Инна очень удиви­
лась, увидев его. Все ее представления о королях просто рухнули, так 
как он не был похож на великого и всемогущего короля, а представ­
лял из себя простого человека» («обмирщение» профессиональной 
сферы).
Каков же результат практики? Какие можно сделать выводы? 
«Стал “своим” для этого города», «освоилась и влилась в рабочий 
коллектив», «стала своим человеком в этом королевстве», «вжилась в
коллектив и в работу», «чувствовала себя не просто практиканткой, 
а основным работником», «в коллективе магазина я освоился, и порой 
у меня было такое чувство, что я работаю тут не две недели, а год или 
два», «увидела, где начинают свою жизнь многочисленные продук­
ты», «убедилась в том, какой сплоченный коллектив», «благодаря ра­
ботникам королевство преуспевающе развивается», «мне было трудно 
расставаться», «мне очень понравилось», «я приблизительно понял, 
что такое работать экономистом», «я почувствовала себя самостоя­
тельным, ответственным и нужным человеком», «поняла она, что 
труд бухгалтера очень тяжелый, и рещила она, что многому еще нуж­
но научиться -  впереди три курса» (перспектива), «похоже, в магази­
не я оставил после себя хорошее впечатление, потому что A.A. при­
гласил меня работать на постоянной основе», «пополнила свой жиз­
ненный багаж», «стал шире смотреть на мир», «вообще стал студент 
взрослее» (социализация) и т.д.
Проанализировав сказки и определив целевую детерминанту 
действий главного героя, мы выделили типы студентов-практикантов 
на основе периодизации профессионального становления личности, 
разработанной Э.Ф. Зеером, который выделяет в этом процессе пять 
стадий: оптации, профессиональной подготовки, профессиональной 
адаптации, профессионализации и профессионального мастерства.
Но стадию оптации можно было бы разделить на два взаимо­
связанных периода: период формальной оптации и период реальной 
оптации. В первом случае профессиональный шаг внешне сделан, че­
ловек поступил в учебное заведение, принимает участие в процессе 
обучения, но профессиональный выбор внутренне не принял. 
Сам факт выбора того или иного учебного заведения еще не означает 
полной определенности в своих профессиональных предпочтениях. 
Период формальной оптации будет продолжаться до тех пор, пока че­
ловек не осознает значимости профессии, пока не произойдет профес­
сиональное самоопределение личности и не будет начата профессио­
нальная подготовка.
В этом нет ничего странного. И объясняется это не только вы­
бором учебного заведения не на основе профессиональной ориента­
ции, а по иным признакам. Как считает Е.А. Климов, «у человека не 
может быть полностью готовой профпригодности до того, как он
практически включился в профессиональную подготовку и соответст­
вующую трудовую деятельность» [67, с. 69]. Несомненно, роль прак­
тики в этом случае весьма существенна. Наконец, сам по себе про­
фессиональный выбор, как отмечает Е.И. Головина, -  «это решение, 
затрагивающее лишь ближайшую жизненную перспективу» студента, 
и он может быть осуществлен «как с учетом, так и без учета отдален­
ных последствий принятого решения»; «в последнем случае выбор 
профессии как достаточно конкретный жизненный план не будет опо­
средован отдаленными жизненными целями» [41, с. 29].
Второй период стадии оптации -  это реальная оптация, когда 
человек не до конца осознал значимость лично для него профессио­
нальной деятельности, сомневается в правильности сделанного вы­
бора.
В остальном предложенную периодизацию примем без изме­
нений.
Разработанная нами типология студентов-практикантов рас­
крывает существенные черты регуляции развития их профессиональ­
ной компетенции в процессе прохождения практики. Она построена на 
основе выделения двух шкал: «Активная/пассивная жизненная пози­
ция (социально-личностное развитие)» и «Стремление к овладению 
профессией (профессионально-личностное развитие)», которые позво­
ляют определить направленность учебно-профессиональной деятель­
ности студента на практике, показывают степень его включенности в 
процесс профессиональной подготовки.
В ходе теоретического моделирования были дифференцирова­
ны соответственно 4 группы студентов с высокими и низкими показа­
телями по этим шкалам (табл. 3).
Практиканты, для которых еще не ясен смысл предстоящей 
деятельности на практике, относятся к пассивно-индифферентному 
типу (23 чел.). Приведем цитаты из их сказок: «отправили ее на прак­
тику», «пришлось мне проходить производственную практику», «ко­
гда нолик стал взрослым, пришлось ему покинуть деревню», «мы 
должны служить так же хорошо, как и другие». Практикант этого ти­
па, по-видимому, еще находится, согласно периодизации Э.Ф. Зеера, 
на стадии оптации. Учебно-производственная деятельность в целом 
не воспринимается им как значимая, возможно, профессиональный
выбор сделан ошибочно. Скорее это период не столько профессио­
нального поиска, сколько поиска индивидуально-личностной опреде­
ленности. Поэтому данный период профессионального становления 
можно считать стадией формальной оптации.
Таблица 3
Типология студентов-практикантов по критерию 













Практиканты социально-когнитивного типа (46 чел.) идут на 
практику за новым знанием вообще. Это проявляется в следующих 
высказываниях: «пришло время идти ума-разума набираться», «уз­
нать новое», «ее интересовало все, и вот решила заглянуть туда», 
«новые люди, новый коллектив, новые задания, которые она никогда 
не делала, когда училась в институте». В этом случае допустимо 
употребить термин «уточнение специальности», так как фактически 
студент профессиональный выбор уже совершил, но в силу наличия 
некоторых сомнений хотел бы его перепроверить в расчете, что про­
фессия в период обучения раскроется перед ним и засверкает своими 
гранями. Он не почувствовал еще всей глубины и многоплановости 
получаемой профессии и идет на практику за знаниями. Этот период 
можно считать стадией реальной оптации.
Для практикантов, относящихся к утилитарно-профессиональ­
ному типу (109 чел.), наиболее важным является непосредственное 
получение профессиональных знаний, умений, навыков. В их психо­
логических сказках встречаются выражения: «научиться мед соби­
рать», «поучиться ремеслу у купца», «на воротах написано: ’’Мир 
предприятия”» и др. Для студентов этого типа характерна ориентация 
на узкопрофессиональные знания, что не позволяет им воспринимать 
широкий социальный контекст профессиональной деятельности. Они
отличаются высокой активностью на практике, стремлением еже­
дневно добиваться поставленных целей. Практиканты этого типа на­
ходятся на стадии профессиональной подготовки.
Для практикантов социально-профессионального типа (73 чел.) 
наиболее важным является самоутверждение, приобретение нового 
социального статуса. Для их сказок характерны такие выражения: 
«хотела поскорее вырасти и ходить на работу», «хотел стать уверен­
ным в себе, в своих силах», «динозаврик захотел стать человеком», 
«попасть в настоящий трудовой коллектив», «я никогда не чувствова­
ла такой ответственности». Для практикантов этого типа вследствие 
разнонаправленности их жизненной активности прогнозируется ши­
рокое поле для реализации профессиональных отношений на практи­
ке. Они легко справляются с задачей осмысления, генерирования не­
тривиальных подходов к различным профессиональным вопросам. 
Практиканты этого типа находятся на стадии профессиональной 
адаптации.
Предлагаемый подход к типологизации студентов-практикан- 
тов, на наш взгляд, во-первых, предоставляет руководителям практи­
ки возможность вырабатывать более выверенные педагогические 
приемы работы со студентами определенного типа, давать общие ре­
комендации (по развитию горизонта мышления, позиции социальной 
ответственности и т.д.); во-вторых, позволяет видеть изменение числа 
студентов, демонстрирующих более совершенный тип профессио­
нального поведения, выявлять динамику развития личности студентов 
в процессе профессионального обучения.
В ходе исследования для выявления исходного и последующе­
го уровня развития профессиональной компетенции, проявившегося 
на производственной практике, был использован метод репертуарных 
решеток Дж. Келли. К полученным таким образом данным далее был 
применен метод факторного анализа. Интерпретация факторов, 
влияющих на развитие профессиональной компетенции педагога, 
производилась внутри выявленных типов практикантов. Полученные 
усредненные данные отражены в табл. 4.
Так, у студентов пассивно-индифферентного типа доминиро­
вала коммуникативно-мотивационная сторона деятельности, однако в 
ходе практики наиболее значимыми оказались эвристико-деятель- 
ностные аспекты практики. Студенты социально-когнитивного типа,
изначально ориентированные на адаптацию в новых условиях, не рас­
сматривают сферу производства через призму получаемой педагоги­
ческой специальности.
Таблица 4
Эволюция причинных оснований профессионального поведения 
студентов в ходе производственной практики
















Сотрудничество 26 Творческое мышление 27
Ответственность 22 Сотрудничество 22
Интерес к профессии 19 Жизненная активность 17
Социально-когнитивный тип
Жизненная активность 32 Общительность 30
Сотрудничество 24 Ответственность 24
Адекватная самооценка 21 Бесконфликтность 14
Утилитарно-профессиональный тип
Предметные знания 33 Общительность 32
Положительное отно­
шение к профессии 26 Предметные знания 21
Научно-исследова­
тельские способности 18 Ответственность 19
Социально-профессиональный тип
Предметные знания 35 Разносторонние знания 33
Творческое мышление 26 Общительность 29
Бесконфликтность 22 Ответственность 16
Для студентов утилитарно-профессионального типа на входе 
было характерно видение практики как поля личной активности, где 
они всецело поглощены добыванием «хлеба насущного». Знакомство
с производственной реальностью способствовало пересмотру ими 
учебной позиции в более широком социально-нормативном контек­
сте, расширению спектра поведенческих стратегий, переходу от узко­
направленной профессиональной позиции к социально-ответственной 
профессиональной позиции. Студенты социально-профессионального 
типа, нацеленные вначале на освоение только профессионального 
знания, значительно расширили его сферу до значимых социально­
профессиональных приобретений.
В ходе исследования также проверялось наличие и существен­
ность связи между внутренним восприятием итогов практики самими 
студентами (степенью удовлетворенности) и рядом достаточно важ­
ных организационно-педагогических условий практики: характером 
деятельности студентов на практике (участие в реальном процессе 
или деятельность учебного характера); степенью сложности этой дея­
тельности (несколько видов деятельности или один); характером 
взаимодействия практиканта с руководителем практики от предпри­
ятия (сотрудничество или наставничество). Для этого использовались 
так называемые тетрахорические показатели, послужившие основой 
для выявления корреляционной связи (табл. 5).
Таблица 5





























ная оценка 184 19 126 77 191 12
Отрицатель­
ная оценка - 94 22 59 52 59
В подобных таблицах используют различные коэффициенты 
корреляции для выявления тесноты связи между двумя качественны­
ми показателями. Для получения необходимых результатов применим
ИЗ
в расчете тесноты связей коэффициент контингенции К. Пирсона (Кк). 
Расчетная формула для его исчисления такова:
a -d -b c
К =
yj(a+b) (b+d) • (а+с) (c+d)
где а, Ь, с, d - числа в четырехклеточной таблице (см. табл. 5).
Коэффициент контингенции изменяется от +1 (прямая функ­
циональная связь факторного и результативного признака) до -1 (об­
ратная функциональная связь двух признаков). Чем ближе к нулю аб­
солютная величина коэффициента контингенции, тем слабее связь 
признаков (до полного исчезновения).
Подставляя поочередно данные каждого из факторов, получаем 
следующие значения коэффициентов контингенции:
184-94-19 0
К , -  ■      -  0,867 ;
V (184 + 19) • (19 + 94) • (184 + 0) • (0 + 94)
Кк2 = .. , 126-59-77-22   = ,
>/(126 + 77) -(77 + 59) • (126 + 22) • (22 + 59)
191 -59-12-52
К = - --- = 0,593 .
к3 >/(191 + 12) -(12 + 59) • (191 + 52) • (52 + 59)
Полученные коэффициенты контингенции свидетельствуют о 
том, что в значительной степени характер прохождения студентами 
практики определяется степенью их участия в реальной производст­
венной деятельности (Кк1 = 0,867), в меньшей степени -  типом взаи­
модействия практиканта и руководителя (Кк3 = 0,593), и отсутствует 
корреляционная зависимость результата практики от многообразия 
видов деятельности студента (Кк2 = 0,361).
Таким образом, предложенная типология студентов-практи- 
кантов позволяет, во-первых, в процессе обучения учитывать их ин­
дивидуальные характеристики и на основе этого точнее ставить педа­
гогический «диагноз» и устранять возникающие проблемы; во-вто­
рых, рассматривать данные типологические особенности практикан­
тов в качестве критериев профессионального развития личности сту­
дентов.
3.3. Профессиональная практика в системе 
социального партнерства образования и производства
Проблеме социального партнерства в настоящее время уделя­
ется должное внимание, особенно когда речь заходит об обеспечении 
потребностей экономики в квалифицированных кадрах. Например, в 
материалах II Международного конгресса ЮНЕСКО по профессио­
нальному образованию (Сеул, 1999 г.) подчеркнута необходимость 
формирования новых партнерских отношений между образованием и 
миром труда, которые призваны обеспечивать синергию всех секто­
ров образования, промышленности и сферы услуг.
Применительно к сфере профессионального образования ис­
следователями выделяются разные аспекты социального партнерства. 
Так, И.П. Смирнов в социальном партнерстве видит систему договор­
ных отношений образовательных учреждений с работодателями, 
службой занятости, профсоюзами, родителями и т.п., позволяющих 
отслеживать и адекватно реагировать на динамику развития рынка 
труда, объемы и структуру востребуемых профессий, а также 
диктуемые обществом социально-культурные приоритеты [129].
В.А. Михеев отмечает, что социальное партнерство системы образо­
вания и сферы труда характеризуется многообразием субъектов и ин­
ститутов партнерских отношений, многоликостью форм договоров и 
соглашений, неупорядоченностью организационных структур и меха­
низмов регулирования социального диалога [89]. С точки зрения 
К.А. Чугаева, социальное партнерство в профессиональном образова­
нии -  это особый тип взаимодействия образовательных учреждений с 
различными институтами рынка труда, т.е. с предприятиями-работо- 
дателями, службами занятости населения, региональными органами 
исполнительной власти, общественными организациями и др. [158].
Однако данные авторы придерживаются единого мнения о том, 
что основная цель социального партнерства в сфере профессиональ­
ного образования -  содействие процессу подготовки и переподготов­
ки конкурентоспособных квалифицированных работников, умеющих 
быстро адаптироваться к изменениям на рынке труда.
С одной стороны, социальное партнерство открывает для обра­
зовательных учреждений возможность иметь постоянный доступ к
информации о рынке труда, позволяющей уточнять структуру обра­
зовательных специальностей и объем подготовки кадров, организо­
вывать практику обучающихся и стажировку преподавателей на 
предприятиях для ознакомления с новейшими типами оборудования, 
технологическими процессами и пр. С другой стороны, плоды соци­
ального партнерства несомненно оказывают самое благотворное 
влияние на развитие производства, ибо «эффективность социального 
партнерства определяется степенью реализации договорных обяза­
тельств по подготовке высококвалифицированных специалистов, их 
востребованностью на рынке труда и работы на нем определенное 
время» [129, с. 28].
Именно в рамках социального партнерства происходит объе­
динение усилий системы образования и работодателей в оценке каче­
ства подготовки выпускников, в выработке государственных образо­
вательных стандартов, схем финансирования профессионального об­
разования, в организации профессиональных практик и т.д. Все это, 
несомненно, направлено на усиление связей между миром профес­
сионального образования и миром производства, на взаимопроникно­
вение их составляющих друг в друга.
Субъектами социального партнерства в сфере профессиональ­
ного образования выступают учебные заведения, обучающиеся и чле­
ны их семей, работодатели и государство, а сама система социального 
партнерства является определенным механизмом достижения баланса 
интересов всех участников рынка профессиональных образователь­
ных услуг. Учебные заведения заинтересованы в повышении спроса 
на образовательные услуги; обучающиеся -  в социальных гарантиях и 
престижном, конкурентоспособном образовании; государство -  в га­
рантированном формировании и исполнении заказа на подготовку 
профессиональных кадров; бизнес-сообщество -  в притоке образо­
ванных и хорошо подготовленных к жизни и работе специалистов.
Обобщая сказанное, можно отметить, что социальное партнер­
ство в сфере профессионального образования есть система взаимоот­
ношений, основанная на распределении ответственности между ее 
участниками и направленная на обеспечение интересов всех субъек­
тов образовательного процесса: обучающихся, педагогов, родителей, 
администрации образовательного учреждения, работодателей, орга­
нов государственной власти и местного самоуправления, образова­
тельных учреждений более высокой ступени подготовки, обществен­
ных организаций, государственных учреждений и других участни­
ков -  по вопросам качества профессионального образования и трудо­
устройства выпускников. Другими словами, система социального 
партнерства в сфере профессионального образования охватывает 
процессы и профессиональной подготовки, и трудоустройства выпу­
скников.
Развитие социального партнерства в образовании обосновано 
теоретическими подходами. Зарождение социального партнерства в 
данной сфере можно рассматривать как практический результат раз­
вития общественных наук, в частности политэкономии, уже более 
двух столетий занимающейся поиском экономического эквивалента 
результатов образования, стремящейся определить «стоимость зна­
ний». Вполне оправданные сегодня вложения в «человеческий капи­
тал» когда-то были обоснованы расчетами «ценности человека» 
(В. Петти), «окупаемости обучения» (А. Смит), «товарной стоимости 
образования» (К. Маркс), «эффективности образования» (С.Г. Стру- 
милин) и др. [86, 105, 132, 142]. Именно этими причинами вызвано 
появление в сфере экономических наук нового направления -  эконо­
мики знаний.
Отчисления на профессиональное образование стали обяза­
тельными для многих крупных компаний уже с конца XIX в., когда 
работодатели стали все острее нуждаться в квалифицированных кад­
рах, способных быстро овладевать новыми видами профессионально­
го ремесла. Современная образовательная практика также говорит о 
том, что действующие системы образования все более опираются на 
структуры и технологии социального партнерства. Например, в боль­
шинстве западноевропейских стран система социального партнерства 
представляет собой целый комплекс учреждений, межведомственных 
организаций и нормативных актов, ключевую роль в котором играет 
так называемое социальное государство и достаточно зрелое граж­
данское общество.
Обращение к зарубежному опыту, по мнению ряда исследова­
телей (А.М. Осипов, Н.К. Чапаев и др.), полезно для идентификации 
субъектов социального партнерства в образовательной сфере.
Как правило, в качестве его участников выступают конкретные обра­
зовательные учреждения, близкорасположенные предприятия, особые 
группы местного населения (этнические, религиозные, возрастные), 
специалисты различных государственных служб (социальной защиты, 
безопасности, здравоохранения, труда и занятости и др.), активисты 
общественных организаций и т.д. Социальное партнерство здесь про­
является в совместной постановке задач, в подготовке и осуществле­
нии конкретных, чаще всего внеучебных, мероприятий, в распределе­
нии ответственности и координации усилий в деле оснащения или 
ремонта учебных помещений, оказания помощи семьям студентов и 
пр. Трудно найти образовательное учреждение, в котором бы не 
функционировал попечительский совет, объединяющий специали­
стов, представителей местных органов власти и бизнеса [138].
На сегодняшний день в странах Евросоюза в сфере профессио­
нального образования действуют три основные модели социального 
партнерства, различающиеся степенью государственного участия, по­
требностями социальных партнеров и их способностями объединить 
усилия [141].
Первая модель, децентрализованная, предполагает, что госу­
дарство передает свои полномочия в деле организации профессио­
нального образования местным органам власти и предприятиям, по­
этому его роль незначительна. Примером может служить Великобри­
тания, в которой мнение работодателей является определяющим при 
формировании образовательного заказа и профессиональных требо­
ваний к выпускникам. Соответственно в социальное партнерство 
здесь вовлечены местные органы власти, организации, предостав­
ляющие образовательные услуги, и объединения работодателей.
Во второй модели, неокооперативной (Германия, Дания, Ни­
дерланды и др.), государство определяет общие рамки участия част­
ных организаций в деле обучения и придает законность решениям по 
вопросам содержания обучения и итоговой аттестации выпускников, 
принятым на основе консенсуса всех заинтересованных сторон.
Третья модель, централизованная (Франция и др.), исходит из 
того, что государство само должно планировать и управлять основ­
ными процессами, связанными с подготовкой профессиональных кад­
ров. Однако в последние годы в странах, использующих данную мо­
дель, также отмечается активизация социальных партнеров в вопро­
сах планирования учебного процесса, его реализации, контроля, а 
иногда и финансирования образовательных учреждений.
В целом опыт европейских стран показывает, что сотрудниче­
ство социальных партнеров является важнейшим условием обеспече­
ния качественного профессионального образования, адекватного по­
требностям хозяйственной практики.
С переходом российского общества к рыночным отношениям 
было сформировано и многие годы реализовывалось представление о 
том, что взамен старой практики шефских отношений в сфере образо­
вания удастся быстро отстроить новую систему партнерских отноше­
ний. Для этой цели в образовательных учреждениях во второй поло­
вине 1990-х гг. начали активно создавать консультативные, коорди­
национные или попечительские советы. Однако ситуацию к лучшему 
они не изменили. К сожалению, даже в образовательной среде «ком­
мерческие интересы и стремление к корпоративному выживанию 
оказались сильнее мотивов социальной ответственности» [138, с. 3], а 
общая результативность социального взаимодействия образования и 
производства на местах в значительной степени зависела от текущей 
кадровой потребности предприятий, уровня экономического развития 
территории и позиции местных органов власти.
Несмотря на широкие возможности, в сфере профессионально­
го образования социальное партнерство и сегодня реализуется огра­
ниченно: в основном оно представлено возможностью прохождения 
производственной практики обучающимися в различных организаци­
ях и на предприятиях. Инициатива в развитии социального взаимо­
действия между учреждениями профессионального образования и 
предприятиями принадлежит в основном руководству образователь­
ных учреждений. Большинство предприятий занимают иждивенче­
скую позицию по отношению к сфере образования, выступая в роли 
«кадрополучателя», а не заказчика рабочей силы. А там, где это имеет 
место, заказы на подготовку кадров носят, как правило, краткосроч­
ный характер (под конкретный производственный заказ), отсутствуют 
долгосрочные программы кадрового воспроизводства в соответствии 
со стратегиями развития предприятий.
Этому отчасти препятствует законодательно-нормативная база, 
не предусматривающая экономических стимулов по расширению 
взаимодействия предприятий и образовательных учреждений. На­
пример, идущие в систему образования инвестиции облагаются таки­
ми же налогами, что и инвестиции в коммерческий сектор, у бизнеса 
нет стимулов даже для инвестирования в технические и организаци­
онные инновации в образовании, необходимые для подготовки спе­
циалистов новых квалификаций, не отрегулированы вопросы налого­
обложения при передаче имущества на образовательные цели и пр. 
Все это при недостаточной финансовой обеспеченности образова­
тельного процесса со стороны государства не может не сказываться 
на качестве подготовки специалистов.
Несколько лет назад аналитический центр «Эксперт» обнаро­
довал результаты обследования более пятидесяти отечественных 
компаний северо-западного региона России по вопросу качества про­
фессиональной подготовки выпускников [141]. Полученные данные 
показали, что образовательные учреждения не в состоянии самостоя­
тельно дать выпускникам специальные знания на современном уров­
не, поэтому затраты предприятий на дополнительное обучение и пе­
реобучение персонала за пять лет возросли в среднем в два раза, а в 
некоторых компаниях -  более чем в пять раз.
Степень развития социального партнерства напрямую влияет и 
на структуру подготовки кадров в системе профессионального обра­
зования. Существующие образовательные «издержки» и «перекосы»: 
дефицит в подготовке рабочих кадров, гипертрофированные объемы 
выпуска специалистов с высшим образованием, в первую очередь 
юридических и экономических специальностей, низкие показатели 
трудоустройства выпускников по полученной в образовательном уч­
реждении специальности и т.д. -  нужно рассматривать как следствие 
недостаточного социального взаимодействия производства и образо­
вания.
Стремясь преодолеть инертность социального окружения и 
найти адекватные современной ситуации схемы социального взаимо­
действия, группа исследователей под руководством Е.В. Ткаченко 
разработала и проверила на практике систему организационно­
педагогического обеспечения социального партнерства [139]. Для это­
го была смоделирована трехуровневая система социального партнер­
ства.
Система включает следующие уровни:
• I уровень -  формирование и исполнение образовательного 
заказа учебным заведением;
• II уровень -  трудоустройство выпускников;
• III уровень -  адаптация молодого специалиста и его профес­
сиональный и карьерный рост.
Практическая часть работы была проведена на базе Нижне­
тагильского государственного профессионального колледжа 
им. H.A. Демидова.
Каждый уровень взаимодействия подробно характеризуется 
авторами по четырем позициям: потенциал профессионального кол­
леджа, потенциал предприятия, потенциал обучающегося и его семьи, 
развитие рефлексии.
В самых общих чертах организационно-педагогическое обес­
печение I  уровня предполагает организацию совместной работы с со­
циальными партнерами на всех стадиях образовательного процесса -  
от этапа профориентации до этапа государственной итоговой атте­
стации.
На II уровне качество образования оценивается через сформи- 
рованность у выпускников ключевых компетенций -  профессиональ­
ных, специальных, социальных и др. Причем их соотношение меняет­
ся с учетом особенностей социального партнера, определяется специ­
фикой требований работодателя. Именно здесь открывается широкое 
поле для сотрудничества с социальными партнерами.
Особое место занимает III уровень социального партнерства -  
адаптация молодого специалиста, его профессиональный и карьерный 
рост. На этом уровне в полной мере действует принцип обратной свя­
зи и отрабатывается то взаимодействие, которое может реально по­
влиять на содержание образования и организационно-педагогическое 
обеспечение учебного процесса на I и II уровнях.
Интересный опыт реализации трехуровневой системы соци­
ального партнерства имеет место в деятельности Нижневартовского 
профессионального колледжа, осуществляющего подготовку по спе­
циальностям начального и среднего профессионального образования.
В последние годы у колледжа сложились прочные партнерские отно­
шения с рядом предприятий и организаций города и области, заклю­
чены соглашения о социальном партнерстве или договоры на подго­
товку кадров.
Социальное взаимодействие с руководством предприятий на­
чинается уже при определении контрольных цифр приема в учебное 
заведение. Вторым каналом получения объективных данных о по­
требности в специалистах в регионе служит статистическая информа­
ция городского центра занятости населения. Более 30% поступающих 
в колледж абитуриентов обучаются при наличии заключенных трех­
сторонних договоров между родителями, предприятием и учебным 
заведением.
Высокое качество профессиональной подготовки в колледже 
обеспечивается за счет развития у обучающихся интереса к получае­
мой профессии, создания условий для конкурентного отбора при пе­
реходе выпускников с первой ступени обучения на вторую. Всем 
обучающимся в колледже предоставляется возможность получать 
смежные профессии на курсовой подготовке вечернего отделения 
колледжа. Каждый выпускник учреждения среднего профессиональ­
ного образования сдает квалификационный экзамен по рабочей про­
фессии и получает полноценное начальное профессиональное образо­
вание с присвоением разряда по рабочей профессии. Как правило, 
квалификационные экзамены проходят в форме конкурса профессио­
нального мастерства, состоящего из теоретического и практического 
этапов. По итогам конкурса каждый учащийся аттестуется на квали­
фикационный разряд, соответствующий его уровню профессиональ­
ной компетенции, а победителю присваивается звание «Лучший по 
профессии».
Это и многое другое является мощной основой для установле­
ния учебным заведением тесных контактов с работодателями в облас­
ти организации производственной практики. Уже на входе в образо­
вательный процесс в упомянутых трехсторонних договорах наряду с 
прочими вопросами оговариваются вопросы прохождения обучаю­
щимися учебной и квалификационной практик, а также дальнейшего 
их трудоустройства.
Кроме того, между колледжем и предприятиями ежегодно под­
писывается свыше 180 комплексных договоров, регламентирующих 
процесс прохождения студентами профессиональной практики в ус­
ловиях реального производства и реальных производственных отно­
шений. В этих договорах помимо вопросов, непосредственно касаю­
щихся проведения практики на производственных площадках, рас­
сматриваются вопросы выделения образовательному учреждению для 
учебных целей отходов металла, определения расходов предприятия 
на содержание и оснащение учебно-материальной базы колледжа, 
предоставления специалистов предприятия для ремонта оборудования 
и мастерских учебного заведения, предоставления возможности про­
водить экскурсии и уроки производственного обучения на объектах 
предприятия и др. Руководители предприятий направляют своих спе­
циалистов для изучения, согласования и внесения предложений в 
программы производственного обучения и практики.
Социальное взаимодействие учебного заведения и предприятий 
позволило выработать общий подход к организации и проведению 
профессиональной практики. Каждый учащийся колледжа при выходе 
на практику в конце первого и второго курсов имеет индивидуальную 
программу (образовательную траекторию) прохождения практики, 
учитывающую уровень его учебно-профессиональной подготовки. 
Если в период практики ввиду специфики производства на предпри­
ятиях возникает необходимость в перемещении практиканта с одного 
предприятия на другое, то расторгается и вновь заключается индиви­
дуальный договор-задание.
Одной из функций профессиональной практики будущего спе­
циалиста становится презентационная функция. Имеется в виду то, 
что учащиеся именно на практике могут себя проявить наиболее пол­
но как профессионалы, овладевшие не только теоретическими зна­
ниями, но и навыками их практической реализации в условиях дейст­
вующего производства. Со своей стороны руководители предприятия 
имеют возможность выбора подходящего им специалиста еще на ста­
дии его обучения. Часто именно по результатам практики формирует­
ся окончательное мнение по поводу конкурентоспособности того или 
иного растущего специалиста и места его будущей работы.
Интересно, что во время выпускных квалификационных экза­
менов и защиты дипломов представители других предприятий при­
глашают отмеченных ими выпускников к себе на работу, но зачастую 
безрезультатно, так как данных молодых специалистов уже ждут на 
том предприятии, где они проходили практику.
Органической частью производственной практики и всей про­
фессиональной подготовки выступают в колледже конкурсы профес­
сионального мастерства, промежуточные, поэтапные и выпускные 
квалификационные аттестации, которые проводятся при обязатель­
ном участии представителей предприятий. Защита дипломов на уров­
не среднего профессионального образования проводится под предсе­
дательством ведущих специалистов-практиков.
Также можно отметить многолетний опыт социального парт­
нерства Пензенской государственной технологической академии и 
сферы бизнеса. Взаимодействие между ними ведется по ряду общих 
для социальных партнеров направлений, главными из которых явля­
ются:
• совместное определение контрольных цифр приема по 
специальностям с учетом потребностей производства;
• профориентационная работа специалистов предприятий с 
абитуриентами, знакомство школьников с профессиями при исполь­
зовании материальной базы предприятий;
• участие специалистов предприятий в работе приемной ко­
миссии;
• разработка учебно-программной документации, которая в 
совокупности определяет содержание обучения будущего специали­
ста;
• определение активных форм и методов обучения для форми­
рования творческой активности, развития познавательной потребно­
сти, трудовой самоактуализации специалиста;
• вовлечение в проведение учебного процесса специалистов- 
практиков;
• гарантированный прием студентов на все виды практик и 
трудоустройство при выпуске;
• совместное обучение студентов преподавателями, мастерами 
производственного обучения и специалистами предприятий в период 
учебной, технологической и квалификационной практик;
• разработка тематики дипломных проектов, руководство ди­
пломным проектированием и участие заказчика кадров в итоговой го­
сударственной аттестации выпускников.
В течение последних пяти лет в академии успешно реализуется 
инновационный образовательный проект «Специалист -  предпри­
ятие», основной целью которого является внедрение механизма под­
готовки востребованных специалистов для конкретного предприятия 
на конкретные рабочие места. С реализацией проекта связаны 
преимущества организации учебного процесса в образовательном 
комплексе-академии: обучение студентов первого-третьего курсов 
очной формы происходит днем, а обучение студентов более старших 
курсов -  вечером. Такой режим подготовки дает возможность студен­
там очной формы трудоустраиваться уже на старших курсах и заре­
комендовать себя на рабочем месте еще до окончания учебного заве­
дения. В результате доля получивших гарантированное трудоустрой­
ство выпускников академии за последние годы стабильно растет.
Более того, использование такой модели обучения позволяет 
сократить период подготовки, адаптации и дальнейшего профессио­
нального становления специалиста на несколько лет. В настоящее 
время образовательный комплекс академии готовит более 80% выпу­
скников по заказам промышленных предприятий, научно- 
исследовательских организаций, банковских структур. В интересах 
заказчиков кадров выполняются четыре из пяти дипломных проектов.
Социальное взаимодействие данных учебных заведений пока­
зывает, что социально ответственное сотрудничество образовательно­
го учреждения и производства в деле подготовки кадров способствует 
более полной вовлеченности обучающихся в реальные производст­
венные отношения. Непосредственное погружение студентов в соци­
ально-профессиональную среду оказывает на них серьезное нравст­
венно-психологическое воздействие. Происходит освоение широкого 
спектра профессиональных ролей, формирование ориентировочной 
основы поведения, что необходимо для успешной деятельности бу­
дущих специалистов в производственной сфере.
Заключение
В завершение необходимо отметить, что профессиональная 
практика студентов нами рассматривается в качестве необходимого 
условия целостного развития их профессиональной компетенции. 
С учетом современных тенденций в профессиональном образовании и 
в связи с переходом на новые образовательные стандарты в основу 
организации практики в высших и средних профессиональных учеб­
ных заведениях предлагается положить компетентностный подход. 
Именно на его основе в данной работе была осуществлена психолого­
педагогическая интерпретация практики, конкретным выражением 
которой стала разработка исходных положений компетентностно- 
ориентированной парадигмы практики в профессионально-педа­
гогическом образовании.
Такая парадигма направлена на переосмысление роли практики, 
рассмотрение ее как полисистемного вида образовательной деятель­
ности, который должен обеспечивать не только профессиональную 
подготовку, но и успешную профессиональную адаптацию и профес­
сиональную социализацию выпускника. Главным признаком, свиде­
тельствующим о развитии профессиональной компетенции будущего 
педагога профессионального обучения в условиях практики, является 
его способность «представительствовать» от имени производственной 
сферы в педагогической деятельности и от имени педагогической 
сферы -  в производственной деятельности.
Представленные в работе подходы к организации и проведению 
профессиональной практики студентов позволяют утверждать, что 
она должна быть полноправной составляющей процесса профессио­
нального обучения, так как в силу своей субъектно-деятельностной 
природы обладает уникальными возможностями по интеграции со­
держательных и процессуальных компонентов обучения, теоретиче­
ского и практического знания, позволяет максимально раскрыть не 
только профессиональные, но и личностные качества обучающихся.
Организация профессиональной практики должна обеспечивать 
возможность выбора индивидуальной траектории профессионального
развития студента на основе принципов личностно ориентированного 
и компетентностного подходов, учета витагенного (жизненного) 
опыта обучающихся, оптимального сочетания инвариантной и вариа­
тивной частей программы практики, возможности выбора содержания 
и форм деятельности самим практикантом. Технологическое поле 
профессиональной практики образуют метод анализа производствен­
ных ситуаций, метод саморефлексии, задание по сбору профессио­
нальной лексики и т.д.
Для решения профессионально-педагогических и социально- 
экономических задач, стоящих перед современным профессиональ­
ным образованием, необходимо создание в профессиональных учеб­
ных заведениях системы непрерывной практической подготовки, в ос­
нову которой должна быть положена технология обучения, построен­
ная на связи учебного заведения с профессиональной сферой буду­
щих специалистов, дающая студентам возможность соотносить свои 
знания с практической деятельностью непосредственно в процессе 
обучения, на новой основе реализующая принцип соединения обуче­
ния с производительным трудом.
Практическая значимость проведенного исследования заключа­
ется в том, что полученные результаты и сформулированные на их 
основе теоретические выводы могут оказать влияние на стратегию 
развития профессионального и профессионально-педагогического об­
разования. Опыт апробации педагогических условий проведения 
практики выразился в создании технологии педагогизации и методи­
ческого сопровождения производственной практики студентов- 
педагогов, разработке подходов к мониторингу развития профессио­
нальной компетенции, а также в преодолении сложившегося стерео­
типа упрощенного, служебно-функционального понимания значения 
практики в профессиональном образовании.
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Уважаемому практиканту, профессионалу и meoptfy нового 
XXI века\
Не торопитесь перелистывать эти страницы, вчитайтесь в строки 
послания, в них заключена вековая мудрость предшествующих поколе­
ний людей. Совсем скоро начнется новый этап в Вашей профессиональ­
ной судьбе. Остановитесь на минуту, окиньте мысленным взором про­
шедшие годы учебы. Сколько душевных сил Вы вкладываете в главное 
дело своей жизни? Как Вы работаете над собой? Появился ли у Вас вкус 
к будущей профессиональной деятельности? Ведь если человек не вни­
кает в суть своей профессии с самого начала, если не стремится овладеть 
ею всерьез, он вынесет из учебного заведения лишь малую толику того, 
что мог бы взять с собой в жизнь. Любой профессией надо овладевать с 
таким напором и активностью, с такой страстностью и интересом, как 
если бы это был выбор навсегда.
Чтобы не прошли даром для Вашего духовного обогащения годы 
постижения будущей специальности, надо помнить следующее.
Нельзя учиться и то же время пренебрежительно относиться к бу­
дущей профессии. В годы учебы вырабатывается Ваш стиль жизни не­
зависимо от того, окончателен Ваш выбор профессии или он носит вре­
менный характер.  ^ ^
В процессе обучения любой профессии формируются качества, 
необходимые для жизненного самоопределения: трудовая активность, 
умения трудиться сообща, рассчитывать свои силы в труде, преодоле­
вать трудности в работе, контролировать ход и результат своей деятель­
ности, добиваться высокого качества работы. Эти качества нужны всем: 
актеру и писателю, инженеру и менеджеру, педагогу и изобретателю. В 
любой области, чтобы достигнуть вершин, нужен трудовой опыт жиз­
ни.
Творческий труд -  особая грань профессионального мастерства. 
Он требует нестандартного мышления, нетерпимости к косности, от­
вращения к банальности, способности выдвигать новые идеи, бескоры­
стно делиться ими со всеми, кто в этом нуждается. Не бойтесь критиче­
ски относиться к догмам, к тому, что уже изжило себя в производстве и
образовании, науке и технике. Критически относитесь к каждому сомни­
тельному факту, к своим собственным идеям, исходя из того, что совер­
шенству нет предела. Дерзайте! Поиск неожиданных решений, разумный 
риск в интересах дела, способность смотреть на обычное под необыч­
ным углом зрения очень сильно развивают любого человека. Но при 
этом старайтесь учитывать мнения других, воспринимать критические 
замечания, отказываться От собственных заблуждений и исправлять свои 
ошибки.
Превратите процесс получения специальности в школу жизненной 
борьбы и выработки характера. Еще не было поколения, которому 
пришлось брт в жизни легко. Ваше поколение история уже испытывает 
на прочность, и надо готовить себя к любым жизненным испытаниям. 
Здесь пригодится все, что дает Вам сегодня подготовка к профессии: 
мышление, талант, культура, дух, сильная воля, физическая закалка.
Включайтесь во внутренний диалог, познавайте себя как работни­
ка и человек, спрашивайте себя: «Что еще могу сделать для улучше­
ния?», ибо знание своих сил и способностей, умение управлять собой 
стимулируют деятельность сознания, создают творческое настроение, 
выводят на новые горизонты понимания мира. Пробуйте свои силы, са­
мостоятельно решайте жизненные задачи, учитесь мыслить масштабно, 
широко, охватывая взглядом все связи окружающего Вас мира, вклю­
чайте для этого воображение, эрудицию, творческий потенциал.
Лишь стремление к вершинам мастерства поможет раскрыть Ваши 
способности. Труд вцолсилы, учеба вполсилы ослабляют целеустрем­
ленность и губят способности. Только напряжение и высочайшая актив­
ность в учении и труде помогут Вам окончательно найти себя. Других 
путей к жизненному и профессиональному самоопределению не сущест­
вует. И помците, что дорогу осилит идущий!
Уважаемый практикант! Перед Вами необычный дневник профес­
сиональной практики. Он построен так, чтобы направлять Вас на само­
стоятельное освоение и присвоение знания, накопление опыта в процессе 
прохождения практики, на анализ своего профессионального развития. Его 
структура соответствует требованиям современного компетентностного 
подхода в образовании.
Компетентностный подход предполагает формирование в процессе 
обучения таких важных характеристик специалиста, как профессиональная 
компетентность и профессиональная компетенция.
Профессиональная компетентность выражается понятиями «иметь 
представление», «знать», «уметь» и рассматривается как личностный по­
тенциал, необходимый для выполнения педагогической деятельности в уч­
реждениях образования.
Профессиональная компетенция есть способность человека мобили­
зовать имеющийся потенциал (компетентность). Проявляется она только в 
конкретных социально-профессиональных ситуациях, например в услови­
ях практики. Компетенция выражается понятиями «способен», «готов», 
«владеть». Фактом, подтверждающим наличие компетенции у человека, 
является его способность самостоятельно выполнять те или иные виды 
профессиональной деятельности.
Как будущему педагогу профессионального обучения на практике 
Вам предстоит выполнять задания, относимые как к профессионально­
педагогической, так и к предметно-отраслевой области подготовки, но все 
они в той или иной мере будут направлены на формирование способности 
быть представителем, носителем экономического знания в процессе про­
фессионально-педагогической деятельности.
В период прохождения практики Вы станете членом производствен­
ного или педагогического коллектива, поэтому имеете право обращаться 
по всем возникающим в ходе практики вопросам к руководителю практики 
или к руководству организации. Во время прохождения практики Вы обя­
заны строго соблюдать правила охраны труда и внутреннего распорядка, 
установленные на предприятии, и стараться точно выполнять требования, 
предписанные программой практики и заданиями данного дневника.
Квалификационная практика по рабочей профессии
Цель практики -  сформировать представление о сущности эконо­
мической деятельности предприятия в условиях современной рыночной 
экономики.
Задачи практики:
• активно взаимодействовать с работниками различных профессий 
(специальностей) экономического профиля;
• осваивать профессиональную деятельность с позиции специали- 
ста-экономиста, мысленно ставя себя на его место;
• исследовать экономический механизм функционирования пред­
приятия;
• непосредственно участвовать в производственном процессе в ка­
честве стажера (ученика, помощника, основного работника) на должностях 
экономического профиля;
• приобретать первичные профессиональные знания, умения и на­
выки, необходимые специалисту экономического профиля;
• выполнять задания, указанные в дневнике практиканта.
Страница саморефлексии
После недели практики напишите короткую сказку «по мотивам» 
событий, произошедших на предприятии. В сказке необходимо образно, 
применяя различные литературные приемы, отразить суть происходящего 
с Вами на практике. Прежде чем приступить к написанию, припомните 
главные события первой недели, людей, с которыми приходилось встре­
чаться. Используйте свое воображение и литературный дар. Успехов Вам!
Профессиональные компетенции бакалавра профессионального 
обучения в области экономики и управления, формируемые 
в процессе квалификационной практики
В конце практики, используя четырехбалльную систему оценивания 
(отлично, хорошо, удовлетворительно, неудовлетворительно), оцените 
у р о в ен ь  овлад ени я  проф есси он альн ы м и  ком петенци ям и, представленн ы м и 



















Готов к адаптации в производственном коллек­
тиве
Способен использовать информационные сис­
темы и базы данных
Способен к ведению внутрифирменной доку­
ментации
Обладает навыками и готовностью к разработке 
процедур и методов контроля
Понимает значимость маркетинга для эффек­
тивного управления процессами на предприятии
Умеет обрабатывать и использовать маркетин­
говую информацию
Понимает природу коммуникации и является 
хорошим коммуникатором
Готов к участию в организации и проведении се­
минаров, конференций, деловых и официальных 
встреч, переговоров
Способен оценивать экономические и социальные 
условия и последствия осуществления предприни­
мательской деятельности
Придерживается деловой и профессиональной 
этики, знаком с деловым этикетом
Способен ясно и четко излагать мысли, убеж­
дать, аргументировать, выносить суждения
Способен продуктивно взаимодействовать с 
членами группы при решении общих задач
1 1 2 1 3
Производственно-хозяйственные компетенции
Способен осуществлять планирование произ­
водственно-хозяйственной деятельности пред­
приятия
Владеет основами ведения производственно­
хозяйственной деятельности предприятия
Способен к самостоятельному ведению бухгал­
терского учета на предприятии
Способен обрабатывать массивы экономических 
данных, владеет экономическими методиками и 
использует их
Способен оценивать и интерпретировать резуль­
таты производственно-хозяйственной деятель­
ности предприятия
Владеет методами диагностики финансового со­
стояния предприятия, способен осуществлять фи­
нансовое планирование
Обладает знаниями в области инвестиционной 
деятельности, готов к разработке инвестицион­
ных проектов
Обладает знаниями в области правового регулиро­
вания деятельности предприятия, способен приме­
нять их на практике
Владеет основами страхования и безопасности 
предприятия, способен оценивать хозяйствен­
ный риск
Владеет навыками повышения эффективности 
использования финансовых ресурсов
Способен ориентироваться в области современ­
ных логистических технологий и управления 
поставками
Обладает знаниями в области ценообразования 
и способен применять их на практике
Способен рационализировать, совершенствовать 
производственные процессы на предприятии
Способен рассчитывать и оптимизировать ос­
новные экономические показатели на предпри­
ятии
1 2 1 3
Организационно-проектировочные компетенции
Умеет планировать свою деятельность, эффек­
тивно ею управлять, корректировать и измерять 
результаты деятельности
Умеет анализировать и прогнозировать рыноч­
ную ситуацию, последствия экономической дея­
тельности предприятия
Умеет анализировать и прогнозировать поведение 
потребителей, обладает навыками планирования и 
проведения презентаций
Владеет навыками построения теоретических 
моделей исследуемых процессов, явлений и 
объектов
Готов к участию в исследованиях производст­
венных проблем
Готов к разработке проектной документации по 
совершенствованию и регламентации стратегии и 
целей бизнес-процессов
Готов к участию в опытно-экспериментальной 
работе по проблемам экономики и организации 
производства
Способен к созданию, распространению и при­
менению новшеств в производственном процес­
се
Готов к самостоятельным научным исследовани­
ям в отдельных областях экономики
Готов к разработке, анализу и корректировке 
внутрифирменной экономической документа­
ции на предприятии
Готов к применению технологий формирования 
творческих способностей в производственных 
процессах
Способен представлять и защищать собствен­
ную точку зрения на основе признания разнооб­
разия позиций и уважительного отношения к 
ценностям других
Готов привлекать других людей к решению по­
ставленных на предприятии задач
Умеет находить и оценивать новые рыночные 
возможности и формулировать бизнес-идеи
Во время прохождения практики на предприятии соберите и занеси­
те в дневник как можно больше терминов, используемых в экономической 
сфере, а также дайте их толкование.
Опишите одну производственную ситуацию, которая произошла на 
предприятии до или во время прохождения Вами практики. Описание 
должно отвечать следующим требованиям:
1. Оно должно отражать реальную экономическую производствен­
ную проблему, возникшую на предприятии.
2. В ситуации должны участвовать работники предприятия или лица, 
имеющие какое-либо отношение к предприятию (посредники, поставщики, 
покупатели и др.), независимо от их должности или профессиональной 
деятельности.
3. В описании следует указать все факты, относящиеся к рассматри­
ваемой ситуации, привести мнения, аргументы и даже рассмотреть пред­
рассудки людей, от которых зависит развитие ситуации, а также отразить 
принятие по ней управленческого решения.
Не забудьте получить разрешение руководителя практики от пред­
приятия на сбор производственной информации, так как она может быть в 
дальнейшем использована в учебных целях.
Взаимосвязь теории и практики
Напишите, пожалуйста, какие знания, полученные на теоретических 
занятиях, пригодились Вам на практике.
Что на практике Вы увидели иначе, чем представляли себе в про­
цессе теоретического обучения?
Какие трудности Вы встретили на практике? Как Вы их преодолева­
ли?
В конце практики напишите еще одну сказку о своем дальнейшем 
пребывании на предприятии. Прежде чем приступить к написанию, при­
помните главные события последних трех недель, людей, с которыми до­
велось встретиться. По возможности продолжите сюжетную линию пре­
дыдущей сказки. Успехов Вам!
Ход квалификационной практики
Срок практики с «__ » _________201_г. по «___ » _________201_г.
Наименование предприятия -  места проведения практики______________
(населенный пункт, организационно-правовая форма, полное наименование)
Студент   прибыл на предприятие
«___ » _________ 201 г.
Начальник OK _________________
М. П.
Отзыв руководителя практики от предприятия
(сформированное™ у практиканта умения применять теоретические знания на практи­
ке, его деловые и организаторские качества, отношение к работе, дисциплинирован­
ность, профессиональная направленность, рекомендуемая оценка)
Руководитель практики от предприятия
(должность, Ф .И.О.)
С тудент убыл с предприятия
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ПРИЛОЖ ЕНИЕ 2
Сценарий проводов студентов на первую практику*
Действующие лица: глашатай, царь, царский слуга, Федот -  кресть­
янский сын, Маруся -  жена Федота, Баба-яга, студенты.
Аудитория оформлена под царские палаты.
Действие первое
(В аудитории появляется глашатай.) 
Глашатай:
Здравствуйте, любезные господа!
Не своей волей я прибыл сюда,
А прислан из царской конторы. 
(Поднимает палец кверху.)
Уберите все лишнее вон,
Вот здесь поставьте царский трон. 
Встречайте, господа!
Сам царь-батюшка едет сюда! 
(Входит царь со слугою.
Садится на трон.)
Слуга:
Ваше величество! В энтом зале 
Собрался честной народ.
Видно, дело принимает 
Социальный оборот.
Царь (возмущенно):
Энто как же, вашу мать,
Извиняюсь, понимать?
Мы ж не Хранция какая,
Чтобы смуту поднимать!
Это кто же? Что им надо?
Явно уж не шоколада!
Ты мне сделай тот же час 
Про их просьбы весь рассказ.
(Слуга, пробежав по аудитории, 
возвращается.)
Слуга:
Ну и ушлый тут народ,
Ажно оторопь берет.
Рассказать народ велит,
Кем им на практике стать 
предстоит.
Царь:
Что ни просят -  мы в гостях,
Все неси им прям в горстях.
Нам поможет в энтом деле 
Лишь стрелец лихой -  Федот. 
Пусть объявится сейчас же 
Он у царских у ворот!
Слуга (идет, ворча себе под нос): 
Ну зарядит же урод,
Что ни трудность -  то Федот! 
Окромя Федота нету 
Ни печали, ни забот.
(Слуга уходит за кулисы и 
возвращается с Федотом.) 
Федот:
Чай, заждались? Добрый день! 
Глянь вокруг, если не лень.
Ай да встреча! Стало быть,
В институте мне служить.
* Сценарий написан студентами Института экономики и управления РГППУ 
A.B. Котовой и О.Н. Шевелевой.
Царь:
Добрый день, веселый час! 
Рады видеть Вас у нас!
Вери гуд, салям алейкум, 
Бона сара, вас ист дас!
Слуга (про себя):
Перед кем ты, старый бес, 
Тут разводишь политес? 
(Вслух.)
Ты, Федот, нам очень нужен, 
Для тебя заданье есть!
Царь:
Не твори, Федот, разбой, 
Нужно нам узнать с тобой 
Про судьбу тех практикантов, 
Производственных талантов. 
Слуга:
Раздобудь к утру ковер, 
Шитый золотом узор!
Государственное дело -  
Расшибись, а будь добер. 
Царь:
Не найдешь, чаво хочу, -  
На башку укорочу! 
(Опечаленный Федот уходит.)
Действие второе
(За столом сидят Федот 
с женой Марусей.) 
Маруся:
Что же ты сердит как еж? 
Почему не ешь, не пьешь? 
Али каша подгорела,
Али студень не хорош? 
Федот:
Да какая там еда!
Царь лютует -  прям беда! 
Нет на этого злодея 
Ни управы, ни суда. 
Раздобудь, кричит, ковер -  
Про уральских ребятишек 
Нужен в ем лишь разговор. 
Надо мне, Маруся, знать, 
Что на практике им ждать.
Маруся:
Не кручинься и не хнычь! 
Пусть лютует старый хрыч! 
Здесь Яга должна помочь, 
Ей такое дело в мочь! 
(Маруся свистит.)
Эй, подружка, подмоги,
На метелке прилети! 
(Появляется Баба-яга и 
подходит к Федоту.) 
Баба-яга:
Ты чавой-то сам не свой,
Не румяный, не живой.
Али детки огорчили,
Али царь-бандит какой? 
Съешь осиновой коры -  
И взбодришься до поры.
Федот:
Полно, бабка! Я не хвор! 
Отойдем-ка за бугор!
Распугай ежей и белок,
Есть сурьезный разговор.
Царь у нас совсем стервец, 
Выдумал он мне заданье,
Коль не выполню -  конец. 
Баба-яга:
Колдуй, баба, колдуй, дед, 
Трое сбоку -  ваших нет.
Туз бубновый, фоб сосновый, 
Про практикантов дай ответ! 
Так! Эге! Угу! Ага!
Вот что вызнала Яга:
Вот ковер в углу стоит,
Прямо на тебя глядит.
(Баба Яга, Федот и Маруся 
разворачивают стоящий рядом 
большой плакат, на котором на­
рисованы дружеские шаржи на 
всех будущих практикантов и 
написан текст посвящения.) 
Федот:
За добро плачу добром:
Хошь -  куницей, хошь -  бобром, 
А не хошь, могу монетой -  
Золотом иль серебром.
Баба-яга:
Полно, голубь, не феши,
Убери свои фоши -  
Я ведь энто не для денег,
Я ведь энто для души.
Ты возьми с собой меня, 
Незаметной буду я.
Действие третье
(Федот с Бабой-ягой приходят 
к царю.)
Федот:
Ты вчерась просил ковер,
Ну да я его припер.
Все согласно договору -  
Здесь про деток разговор.
Царь (рассматривая ковер):
Ай да ухарь! Ай да хват!
Кто ж такое сочинят?
Бысфо слуги все ко мне.
Надо срочно порешить,
Как мы будем говорить.
Слуга:
Позовем сейчас мы всех 
Мигом ждет Вас здесь успех. 
Будем мы их поздравлять, 
Счастья-радости желать. 
Царь:
Вот я листики возьму,
Вам про практику скажу. 
(Царь и другие действующие 
лица снимают бумажные лис­
ты с покрывала.)
Что учить и что считать,
С кем дружить и что узнать.
Слуга:
Назовем лишь общи фразы, 
Что вам делать там да как. 
Царь:
Предстоит вам быть стажером 
Либо должность занимать. 
(Обращается к какому-нибудь 
студенту.)
Ну не будьте паникером, 
Можете и помогать.
За бумагу вы возьмитесь,
Обо всем осведомитесь. 
Баба-яга:
Что там есть на предприятье, 
Про историю узнайте,
Ну и миссия, конечно,
Вам была б не безызвестна.
Что еще немаловажно,
Чтоб наставник был у вас.
Без него вам будет страшно,
С ним же -  справитесь вы враз. 
Федот:
На балансе предприятья 
Фонды разные там есть. 
Показатели считайте,
Капитал сравните весь. 
Изучите там, конечно, 
Себестоимость, объем.
Каков продукт в ассортименте, 
Эффективность есть ли в нем.
Маруся:
А во время практики 
Вы заполните дневник. 
С оберите  данны е,
Разберитесь в них.
А конце дороги сей 
Написать отчет о ней!
Царь (указывает жестом слу­
гам, чтобы те раздавали 
дневники практикантам) :
Вот вам наше наставленье, 
Разберитеся во всем.
Вы проявите уменье,
И найдете себя в нем.
Повезет вам всем уж точно,
И когда придет ваш час, 
Предложенье о работе, 
Ожидать уж будет вас!
(Один из студентов выходит 
и от имени всех говорит.) 
Ответное слово студентов: 
Все, задача нам ясна:
Хоть и трудная она -  
Обещаем с ней справляться 
И работы не бояться.
Мы изучим предприятье, 
Сможем рассказать о нем.
Мы найдем себе занятье 
В дневнике все разберем!
(Все прощаются со студен­
тами и желают успеха на 
практике.)
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